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Abstract 
 
 
Practice immanent pedagogy  
in the work of korean after-school childcareworkers 
 
 
 TU Dresden 
The Faculty of Education 
 
 
 Han, Jung-Sook 
 
 
The present study was aimed to answer the question, “h w develop the korean after-school 
childcareworkers their pedagogy in the situation, where they do not get enough help from 
government”. Specific questions are: From what source do they create their pedagogy, what 
pedagogy do they develop and how does their pedagogy relate to the education of science? To 
answer these questions, case studies were conducted. 28 Korean careworkers were inter-
viewed. These interviews were evaluated and analyzed according to the question. 
 
As results, the author obtained the following conclusion: 
 
1. The influencing factors for creating practice immanent pedagogy are personal educational 
belief, interests, earlier careers and vocational training of careworkers. The needs of children, 
parents and the social affiliation of the family are also important factors influencing their 
work. The social claim for school success plays a basic role, too. 
 
2. The careworkers developed seven pedagogies, which often are in accordance with the so-
cial affiliation of the family. E.g. compensatory education for lower class children, special 
education combined with socialwork, pedagogy which denies the mainstream of the korean 
educational situation and reforming education. There was education, which differs from the 
conventional teaching, such as the „project method”. Some careworkers practiced family sup-
plementary education. 
 
3. It was found that the pedagogy of the careworkers has much in common with the educa-
tional science theory. 
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1 Einleitung 
 
1.1 Ausgangssituation 
 
Ausgangspunkt vorliegender Arbeit ist die Situation der Erzieherinnenausbildung1 für die 
Grundschulkinderbetreuung in Südkorea. Einrichtungen mit außerschulischen Betreuungsan-
geboten für Grundschulkinder wurden seit Mitte der 80er Jahre von Bürgerinitiativen ins Le-
ben gerufen. Sie gaben Kindern in sozialen Brennpunkten Hilfestellung beim Erledigen der 
Hausaufgaben und boten ihnen Freizeitprogramme an. In der Folgezeit übernahmen auch 
Wohlfahrtszentren, Schulen, Tageseinrichtungen für Kleinkinder und Einrichtungen der El-
terninitiativen diese Aufgaben. 
 
Da die Geschichte der Schulkinderbetreuung in Südkorea noch jung ist, besteht in vieler Hin-
sicht Entwicklungsbedarf. Häufig wird auf die instabile Rechtsgrundlage, mangelnde Pro-
grammvielfalt und ungenügende Ausbildungsmöglichkeiten für die Erzieherinnen hingewie-
sen. Einen Ausbildungsgang für Erzieherinnen mit der Speziefik der Grundschulkinder-
betreuung von der Regierung gibt es noch nicht. Die nötigen Kompetenzen können allein in 
Zusatzausbildungskursen, also in Form von Weiterbildungsprogrammen erworben werden. 
Da es in Südkorea noch keine genaue Qualifikationsbestimmung für diesen Beruf gibt, arbei-
ten in der Regel Kindergärtnerinnen, Grundschullehrer oder Sozialpädagogen in diesem Be-
reich. So wird der Mangel an Bildungsangeboten als ein Problem angesehen (vgl. Kim, J. H. 
1996: 46). Zudem wird beklagt, dass die entwickelten Arbeitsmaterialien für die Tätigkeit der 
Erzieherinnen nicht sehr hilfreich sind (vgl. Yoon 1999: 19). Die Erzieherinnen arbeiten ein-
seitig nach festgelegten Programmen aus Fachzeitschrif en, die von Wissenschaftlern empfoh-
len werden. Nach Einschätzung der Erzieherinnen werden in diesen Programmen die Bedin-
gungen der Praxis nicht angemessen berücksichtigt, wodurch die praktische Arbeit im päda-
gogischen Alltag eher erschwert wird. Es gibt kaum Kontakt bzw. Zusammenarbeit zwischen 
Erziehrinnen und Wissenschaftlern. Die Erzieherinnen sind deshalb fast auf sich allein ge-
stellt. In dieser Lage sind sie gezwungen, selbst Neues zu entwickeln, wenn sie auf veränderte 
Situationen reagieren wollen. 
 
 
 
                                            
1 Erzieher sind auch gemeint. 
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1.2 Fragestellung und Ziel der Arbeit 
 
Aus der geschilderten Ausgangssituation heraus ergibt sich die Frage: Wie gestalten und ent-
wickeln koreanische Erzieherinnen ihre pädagogische Arb it in der isolierten Situation, also 
fast auf sich allein gestellt? Woher erhalten sie Anstoß und Anregung für ihre Arbeit? Und 
welche Anknüpfungspunkte hat die Pädagogik der Erzieherinnen an die der Erziehungswis-
senschaften? 
 
Meines Erachtens ist die Auseinandersetzung mit diesen Fragen von Bedeutung, da die effek-
tive Praxisentwicklung durch die pädagogische Kompetenz der Praktiker wesentlich bestimmt 
wird (vgl. Waterkamp 1997: 4f). In diesem Zusammenhang ist es wichtig, zu erfassen, woher 
die Erzieherinnen pädagogische Fähigkeiten entwickeln. Die Autorin ist der Überzeugung, 
dass die vorliegende Untersuchung einen Nutzen für die Entwicklung beider Seiten bringt, für 
die praktische Arbeit ebenso wie für die wissenschaftliche Theorie. Im Bezug auf das „Praxis-
Theorie-Verhältnis“ wird behauptet, dass die „Theori -Praxis-Etikette“ im wahrsten Sinne ein 
Widerstreit zwischen öffentlichen, akademischen Theorien (wissenschaftlichen Theorien) und 
den persönlichen oder subjektiven Theorien (praxisimmanenten Theorien) bedeutet (vgl. Dick 
1994: 152 f). Die persönlichen Theorien von Praktikern müssen in Bezug auf ihre unter-
schiedlichen Ebenen „bloßgelegt“ werden, damit sie üb rprüft, herausgefordert und mit öf-
fentlichen Theorien verglichen werden können, um schließlich bejaht oder korrigiert zu wer-
den (vgl. ebd.). Darauf zielt die vorliegende Arbeit, mit der die Autorin auch dazu beitragen 
möchte, dass die Erziehungswissenschaft die Praxis mehr als bisher wahrnehmen kann und 
am Ende das Theoriebewusstsein der wissenschaftlichen Forscher um das der praxisorientier-
ten Forschung erweitert wird. 
 
In diesem Zusammenhang lautet die Forschungsfrage wie folgt: 
 
 1. Welche Pädagogik entwickeln die Erzieherinnen? 
 2. Aus welcher Quelle entwickeln sie ihre Pädagogik? 
 3. In welcher Beziehung steht ihre Pädagogik zu jener der Erziehungswissenschaft? 
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1.3 Literatur zum Thema 
 
Die für vorliegende Arbeit relevanten Forschungsergebnisse finden sich in den Untersuchun-
gen über Lehrerwissen, bzw. über subjektive Theorien von Lehrern / Erzieherinnen, der Ex-
perten- und Handlungsforschung.  
 
In den Untersuchungen des Lehrerwissens geht es um die Klassifizierung und Kategorisierung 
des Lehrerwissens, das in unterrichtsmethodisches Wis en, Sachwissen, diagnostisches Wis-
sen und klassenführungsbezogenes Wissen geordnet wird (vgl. Weinert et al. 1990). Bei der 
Untersuchung subjektiver Theorien von Lehrern/Erzieherinnen geht es um die Ermittlung 
„reflexiver Kognitionssysteme“ der Praktiker, die sich handlungssteuernd auf die Praxis aus-
wirken. Über die subjektiven Theorien von Lehrern gibt es viele Untersuchungen, während 
über die der Erzieherinnen bisher eher rudimentäre Untersuchungen angestellt wurden. Die 
Expertenforschung untersucht die Unterschiede zwischen unerfahrenen und erfahrenen Prak-
tikern in der Wahrnehmung, Handlung und Reflexion (vgl. Dick 1994:169ff). Die Handlungs-
forschung analysiert die Bedeutung des pädagogischen Wissens für die Handlungsweise der 
Praktiker. Hier herrscht die Überzeugung, dass die Praktiker sowohl über explizites als auch 
implizites Wissen in den unterschiedlichen Handlungsebenen verfügen (vgl. Schön 1983; Po-
lanyi 1985). 
 
Wenig erforscht ist jedoch, inwieweit praxisimmanente pädagogische Theorien mit den Er-
kenntnissen der Erziehungswissenschaft korrespondieren bzw. wie sich beide wechselseitig 
beeinflussen (vgl. Waterkamp 2006: 147). In der pädagogischen Psychologie gibt es Bemü-
hungen, Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen der subjektiven Theorie und der wis-
senschaftlichen Theorie zu beschreiben (vgl. Beck / Krapp 2001: 54). Aber wie schon er-
wähnt, gibt es kaum konkrete Untersuchung, die auf der Basis des Materials der Praktiker die 
Theorie der Praktiker mit der wissenschaftlichen Theorie vergleichen und deren Verhältnisse 
erläutern. 
 
 
1.4 Aufbau der Arbeit 
 
Im folgenden zweiten Kapitel wird die Schulkinderbet euung in Südkorea vorm Hintergrund 
gesellschaftlicher Wandlungsprozesse dargestellt. Sowohl die aktuelle Situation und die Prob-
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leme der Schulkinderbetreuung als auch die gesetzlichen Rahmenbedingungen und die Aus-
bildungssituation der Erzieherinnen werden beschrieben. 
Danach wird die Betreuungssituation in Japan und Deutschland als ein international ver-
gleichbares Beispiel herangezogen. 
 
Im vierten Kapitel geht es um das theoretische Konzept für die vorliegende Arbeit. Zuerst soll 
versucht werden, die Bedeutung der praxisimmanenten pädagogischen Theorie zu erklären. 
Anschließend wird auf den Charakter der praxisimmanenten pädagogischen Theorie einge-
gangen. Danach wird das Verhältnis von praxisimmanenter Theorie und wissenschaftlicher 
Theorie behandelt. Zuletzt wird der Versuch unternommen, eine eigene Definition der praxis-
immanenten Pädagogik zu entwickeln. 
 
Im fünften Kapitel geht es um das methodische Vorgehen in der Untersuchung. 
 
Im sechsten Kapitel wird die Pädagogik einzelner Erzieherinnen dargestellt und interpretiert. 
 
Das siebente Kapitel ist eine Gesamteschau über die Pädagogik der Erzieherinnen. Dabei wird 
erst die Pädagogik der Erzieherinnen charakterisiert, danach die praxisimmanente Pädagogik 
der Erzieherinnen wissenschaftlich analysiert. 
 
Eine Zusammenfassung und eine Diskussion mit kleinem Ausblick im achten Kapitel be-
schließt die vorliegende Arbeit. 
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2 Schulkinderbetreuung in Südkorea 
 
Ausgangspunkt vorliegender Arbeit ist die Grundschulkinderbetreuung2 in Südkorea, deren 
Bedarf aufgrund der zunehmenden Berufstätigkeit der Mütter stark ansteigt. Betreuungsange-
bote für die Grundschulkinder gibt es seit Mitte der 80er Jahre durch private Bürgerinitiati-
ven. Sie waren in erster Linie für Kinder in sozialen Brennpunkten gedacht. Neben Freizeit-
programmen erhielten sie dort Hilfe beim Erledigen der Hausaufgaben. In der Folgezeit fin-
gen auch öffentliche Einrichtungen, wie Wohlfahrtszentren, Schulen und Tageseinrichtungen 
für Kleinkinder an, Grundschulkinder im Alter von 6 bis 10 Jahren zu betreuen. Im Folgenden 
möchte die Autorin den gesellschaftlichen Hintergrund und die gegenwärtige Situation der 
Schulkinderbetreuung in Südkorea ausführlicher darstellen mit dem Ziel, die Probleme der 
gegenwärtigen Betreuungssituation zu verdeutlichen. 
 
 
2.1 Notwendigkeit der Schulkinderbetreuung im gesellschaftlichen Wandel 
 
Der seit den 60er Jahren stattfindende Industrialisierungs- und Modernisierungsprozess führte 
einen Wandel des gesellschaftlichen Lebens herbei. Dazu gehört auch die Teilnahme der 
Frauen am außerfamiliären öffentlichen Leben. Diese Tendenz wird deutlich in der steigenden 
Erwerbstätigkeitsquote der Frauen, die von 37,0 % (1965) über 47,3 % (1990) (vgl. Ministe-
rium für wirtschaftliche Planung. 1991; zit. nach Ku 1994: 72), 48,6 % (2000) auf 50,0 % 
(2008) gestiegen ist (vgl. Korean Statistical Information. 2010). Besonders deutlich stieg die 
Zahl der erwerbstätigen verheirateten Frauen von 46,4 % (1991) über 48,6 % (2000) auf 49,4 
% (2008) (vgl. ebd.). Die Zunahme des Anteils verheirat ter Frauen an der Erwerbstätigkeit 
wird durch die ökonomische Situation der Familie, einen verbesserten Ausbildungsstand der 
Frauen und ihr Interesse am öffentlichen Leben erklärt (vgl. Kwon 2006: 24). 
 
Die Zunahme des Anteils erwerbstätiger Frauen führte jedoch zu Problemen bei der Kinder-
betreuung. Da durch die starke Tendenz hin zur Kleinfamilie Verwandte nicht mehr ohne wei-
teres „verfügbar“ sind, steigt der Bedarf an Kinderbet euungseinrichtungen zunehmend. Über 
die Notwendigkeit der Schulkinderbetreuung wurde seit Mitte der 80er Jahre zuerst im städti-
schen Ballungsgebiet in Seoul nachgedacht. Seit Mitte der 90er Jahre wurde das Problem 
                                            
2 Die Bezeichnung „Betreuung“ schließt in vorliegendr Arbeit auch Bildung und Erziehung ein (vgl. Frank / 
Pelzer 1996: 8). 
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auch in der Öffentlichkeit diskutiert. Nach Angaben des Koreanischen Kinderschutzvereins 
muss jedes dritte Kind nach der Schule seinen Nachmittag ohne Betreuung der Erwachsenen 
allein gestalten (vgl. Lee 1993: 11). Die Frauensonderkommission hat diesbezüglich eine ähn-
liche Statistik ausgegeben. Nach deren Untersuchung si d 27,7 % der südkoreanischen 
Grundschulkinder ohne Betreuung durch Erwachsene auf sich allein gestellt (vgl. Frauenson-
derkommission 2000; zit. nach Roh 2001: 2). Viele dieser Kinder vertreiben sich ihre Zeit mit 
Computerspielen oder Fernsehen, was nicht selten suchtähnliche Ausmaße annimmt. Zudem 
sind die Kinder verstärkt Misshandlungen ausgesetzt. Einige Untersuchungen kamen zu dem 
Ergebnis, dass unbetreute Kinder emotional häufig instabil, ängstlich und einsam sind und ein 
niedriges Selbstbewusstsein entwickeln (vgl. ebd.: 3). 
 
Die Notwendigkeit der Betreuung ergibt sich auch aus der Bedarfsanalyse der Mütter. Nach 
einer Studie des Koreanischen Frauenentwicklungsinstituts bedürfen 75,4 % der befragten 
erwerbstätigen Mütter einer Betreuung ihrer Kinder. Der Betreuungsbedarf ist bei Schulkin-
dern im Alter von 6 bis 10 Jahren besonders hoch. Ferner wurde ermittelt, dass auch Haus-
frauen an den Betreuungsangeboten zur Erziehung und Bildung ihrer Kinder interessiert sind 
(vgl. ebd.: 3 f). 
 
Die geschilderte Situation verdeutlicht die Notwendigkeit der Hilfsmaßnahmen für die Fami-
lie. Als Teil „subsidiärer Intervention“ geht die Sozialpädagogik auf gesellschaftlich entstan-
dene Nöte ein (vgl. Buchkremer 1995: 37). In diesem Sinne werden sozialpädagogische Ein-
griffe im Bereich der Schulkinderbetreuung als eine gesellschaftliche Aufgabe und Anforde-
rung in Folge des Industrialisierungs- und Modernisierungsprozesses in Südkorea erachtet. 
 
 
2.2 Begriff, Ziel und rechtliche Grundlagen der Schulkinderbetreuung 
 
In Südkorea wird die Schulkinderbetreuung als Nachmittagsangebot für Grundschulkinder 
verstanden, die nach der Schule von den Eltern nicht betreut werden können. Diese außer-
schulischen Angebote, Afterschoolprogramme genannt, erstrecken sich teilweise auch auf den 
Vormittag und auf die Ferien. Die Programme bestehen auptsächlich aus zwei Teilen, der 
Hausaufgabenbetreuung und der Freizeitgestaltung (Spielen, künstlerische Anleitung, Förde-
rung sozial verantwortlichen Handelns etc.). 
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Die Funktionen bzw. die Ziele der Schulkinderbetreuung hat das Frauenentwicklungsinstitut 
wie folgt formuliert: 
- sicherer Schutz der Kinder 
- Ergänzung der Schule bei der Förderung der sozialen und emotionalen Entwicklung 
- Förderung zur Erhöhung der Schulleistung 
- Unterstützung der Familien und der Eltern (vgl. Frauenentwicklungsinstitut 1996: 288). 
 
Es ist auffallend, dass „die Förderung zur Erhöhung der Schulleistung“ als Zielsetzung aus-
drücklich formuliert ist.  
 
Die Betreuungsangebote für die Grundschulkinder werden im Moment unter unterschiedli-
chen Instanzen (Ministerium für Wohlfahrt, Ministerium für Erziehung, Ministerium für 
Frauen) organisiert und haben dementsprechend unterschiedlic  Rechtsgrundlagen. Von den 
Rechtsgrundlagen gilt das Kleinkinderbetreuungsgesetz als das am weitesten entwickelte Ge-
setz für die Grundschulkinderbetreuung (vgl. Roh 2001: 10 f). Es zielte ursprünglich darauf 
ab, durch Versorgung, Erziehung und Förderung von Klein- und Vorschulkindern Raum für 
eine berufliche Tätigkeit der Eltern zu schaffen (vgl. Frauenentwicklungsinstitut 1996: 16). 
Bezüglich der Schulkinderbetreuung wurde im Jahr 1996 eine neue ergänzende Verordnung 
zu diesem Gesetz verabschiedet. In der neuen Verordnung werden Kinder bis zum 12. Le-
bensjahr als erweiterter Betreuungskreis wahrgenommen und bei den entsprechenden Ange-
boten bedacht. Seit der Änderung dieser Gesetzesverordnung erweitern sich die Angebote zur 
außerschulischen Schulkinderbetreuung im öffentlichen Bereich (vgl. ebd.: 252). Immer häu-
figer wird jedoch auf die Änderungsbedürftigkeit der vorhandenen Rechtsgrundlage hinge-
wiesen und die Verabschiedung eines eigenen Gesetzes für die Schulkinderbetreuung gefor-
dert, da die bestehenden Regelungen die Belange der Grundschulkinder nicht ausreichend 
berücksichtigen (vgl. ebd.). 
 
 
2.3 Lebenssituation der Grundschulkinder 
 
Im Folgenden soll auf die Lebenssituation der Grundschulkinder in Südkorea eingegangen 
werden, um deutlich zu machen, in welchem Bildungs- und Erziehungsklima die südkoreani-
schen Schulkinder aufwachsen. Das Schulsystem Südkoreas wurde nach dem Zweiten Welt-
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krieg gemäß dem US-Modell (6 Jahre Grundschule, 3 Jahre Mittelschule, 3 Jahre Oberschule, 
4 Jahre Universität) aufgebaut. 
 
 
2.3.1 Kinder in der Schule 
 
Ein klassisches Merkmal der südkoreanischen Schule ist, dass die Schüler die meiste Zeit 
sitzend am Tisch verbringen. Alle Schüler lernen in der Schule den gleichen Stoff nach ein-
heitlichen Curricula. Die Unterrichtsinhalte werden von den Lehrern frontal vermittelt, so 
dass die Schüler genötigt sind, die Unterrichtsinhalte in ihrer Freizeit zu wiederholen. Ge-
wöhnlich wird der Stoff auswendig gelernt. Dialogischer bzw. kooperativer Unterricht findet 
selten statt, entsprechende Fähigkeiten werden also nur unzureichend gefördert. Von daher ist 
es Schülern kaum möglich, sich kreativ am Unterricht zu beteiligen (vgl. Koreanisches Frau-
enentwicklungsinstitut. 1996: 41). Zudem sind die Schüler von der ersten Klasse an einem 
massiven Leistungsdruck ausgesetzt, der sich von den str ngen Aufnahmeprüfungen der re-
nommierten Universitäten her aufbaut. Der Leistungsdruck ergibt sich hauptsächlich aus der 
Aussicht auf Spitzenpositionen in Regierungsbehörden, angesehenen Bildungsinstitutionen 
und Großbetrieben. Deshalb streben besonders Oberstufen chüler nach guten Aufnahmeprü-
fungsergebnissen. In dieser Situation führen schlechte Schulleistungen zu Minderwertigkeits-
gefühlen und Misserfolgsfurcht. Tageszeitungen berichten häufig von Schülern, die sich we-
gen schlechter Schulleistungen das Leben genommen haben (vgl. Lee. Y. H. 2002: 139). Der 
immense Leistungsdruck wird bereits von Grundschülern wahrgenommen, oft sogar schon im 
Kindergarten. Um gute Leistungen zu erlangen, besucht die Mehrheit der Grundschulkinder 
über die Schule hinaus private Nachhilfeeinrichtungen, die Hakweon genannt werden (vgl. 
Kim, K. H. 2008: 12). Dabei ist es üblich, dass dieSchüler den Unterrichtsstoff der höheren 
Schulklassen im Voraus lernen, damit sie leistungsstärker als andere Schüler sind. 
 
Im Jahr 1996 wurde eine Reform des Grundschulwesens ausgearbeitet. Aufgrund staatlicher 
Initiative der Kommission für Bildungsreform sollte der bisherigen kognitions- und reproduk-
tionszentrierten Bildung entgegengewirkt werden. An die Stelle bloßen Einpaukens sollten 
kreative Unterrichtsmethoden, wie Diskussionen und Experimente, treten. Ferner sollte mehr 
Aufmerksamkeit auf die Persönlichkeitserziehung gele t werden (vgl. Koreanisches Frauen-
entwicklungsinstitut. 1996: 40ff). Turnusgemäße Prüfungen sollten abgeschafft, Zeugnisse 
mit Ziffernnoten durch Gutachten zum individuellen Lernstand und -prozess ersetzt werden. 
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Leider wurde diese Bildungsreform, Openeducation-Bewegung enannt, nicht erfolgreich 
umgesetzt. Als eine wichtige Ursache für das Scheitern gilt, dass die Bildungsreform, als eine 
„Reform von oben“ von Politikern und Wissenschaftlern initiiert, in der konkreten Erzie-
hungspraxis kaum hilfreich war. Die Praktiker zweifeln v. a. daran, dass die Philosophie der 
Openeducation für ihre Praxis relevant ist. Außerdem beklagen sie, dass sich bei der prakti-
schen Umsetzung der neuen pädagogischen Prinzipen vele Schwierigkeiten ergeben (vgl. 
Lee, S. E. et al. 2000: 262). 
 
 
2.3.2 Kinder nach der Schule 
 
Südkoreanische Kinder haben nach dem Schulbesuch wenig Freizeit. Wenn sie nach Hause 
kommen, werden die Hausaufgaben erledigt und um der schulischen Leistungen willen Lern-
stoff wiederholt (vgl. Koreanisches Frauenentwicklungsinstitut 1996: 44). Die meisten Kinder 
nehmen zudem an privaten Nachhilfekursen teil.  
 
Dieser private Nachhilfekurs, als Gwawe bezeichnet, wird im Einzel- oder Gruppenunterricht 
zumeist in privaten Nachhilfeeinrichtungen namens Hakweon oder vereinzelt auch zu Hause 
durchgeführt. Bei diesen Gwawe unterscheiden sich zwei Typen. Der erste Typ hat eine ähn-
liche Funktion wie etwa der Nachhilfeunterricht in Deutschland. Die Schüler, die diesen Kurs 
besuchen, erhalten Hilfe zu ihren Hausaufgaben und z  unverstandenen Lernstoffen. Darüber 
hinaus werden, vorausgreifend, noch nicht in der Schule behandelte Lerninhalte vermittelt. 
Kinder der höheren Grundschulklassen lernen so bereits d n Unterrichtsstoff der Mittelschule. 
Der andere Typ der Gwawe bietet den Kindern vielfältige musikalische, künstlerische oder 
sportliche Fächer an, wie z. B. Klavier- oder Geigenunterricht, Malkurse, Schreibkurse, Com-
puterkurse, Selbstverteidigungskurse, Tanzen, Schwimmen. Nach der Untersuchung von Heo 
besuchen 80,9 % der Elementarschüler aus Seoul und Umgebung pro Woche mindestens ei-
nen dieser Gwawe-Kurse. Der Anteil der Kinder, die drei oder mehr Gwawe-Kurse erhalten, 
liegt bei ungefähr 60 % (vgl. Heo 1996: 63).  
 
Meiner Ansicht nach haben diese privaten Kurse zum Teil eine gute Funktion, sie überneh-
men einen Teil der Kinderbetreuung, helfen beim Lernen und fördern die Entfaltung der Ta-
lente. Aber sie haben auch negative Wirkungen. Durch die Vorwegnahme des Unterrichtsstof-
fes im Privatunterricht verlieren viele Kinder das Interesse an der Schule. Zudem verhindert 
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der Besuch der Privatkurse die selbstbestimmte, unbeschwerte Gestaltung der Freizeit im ei-
gentlichen Sinne, was die ganzheitliche Entwicklung der Kinder hemmt. Dazu kommt die 
starke finanzielle Belastung der Eltern, die erhebliche Summen für diese Kurse aufbringen 
müssen. Allein im Jahr 1994 wurden etwa 6 % des gesamten Bruttosozialproduktes zur Fi-
nanzierung privater Bildungskurse ausgegeben. Nach Einschätzung des Entwicklungsinstituts 
für Erziehung gehört Südkorea mit einem Kostenanteil für Privatkurse von bis zu 25 % der 
Gesamtlebenshaltungskosten zur Weltspitze (vgl. ebd.: 15). 
 
 
2.4 Gegenwärtige Situation der Schulkinderbetreuung 
 
Im Folgenden möchte die Autorin die gegenwärtige Situation der Schulkinderbetreuung in 
Südkorea darstellen und dabei auf die bestehenden Angebote und auf die Ausbildung der Er-
zieherinnen eingehen. 
 
 
2.4.1 Bestehende Betreuungsangebote 
 
In Südkorea werden Grundschulkinder in Wohlfahrtszentren, in Tageseinrichtungen für 
Kleinkinder und in Grundschulen betreut (vgl. Roh 2001: 25). Diese Einrichtungen werden 
vom Staat betreut und können m. E. mit dem Hort in Deutschland verglichen werden. Außer 
diesen Einrichtungen bestehen private Einrichtungen, die durch Elterninitiativen gebildet und 
geführt werden. Für die Kinder in sozialen Brennpunkte  gibt es Einrichtungen, Gongbubang, 
die durch Bürgerinitiativen errichtet wurden. Im Folgenden wird die Betreuungsinstitution 
anhand der unterschiedlichen Einrichtungstypen beschrieben. 
 
 
2.4.1.1 Gongbubang 
 
Gongbubang, wörtlich übersetzt „Lernraum“, ist ein privat organisierter Einrichtungstyp, der 
einer Vernachlässigung der Kinder in den Armenvierteln und sozialen Brennpunkten entge-
genwirken soll. Im Zuge der Industrialisierung gab es im zentralistischen Südkorea vermehrt 
Tendenzen der Landflucht. Viele dieser Landflüchtlinge bildeten eine Schicht billiger Ar-
beitskräfte, die sich in Industriegebieten, vor allem in Seoul und Umgebung, angesiedelt ha-
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ben. Da dort das Einkommen der Männer für die Familie al ein nicht ausreichte, mussten bei-
de Eltern einer Arbeit nachgehen. In dieser Situation wurden die Kinder häufig sich selbst 
überlassen. Die Wohnungsverhältnisse dieser Familien waren zudem miserabel. Die meisten 
bewohnten Einraumwohnungen bzw. Zimmer zur Untermiete oder Kellerräume. Diese 
Wohnverhältnisse, mangelhafte Spielmöglichkeiten und fehlende kulturelle Angebote führten 
häufig dazu, dass die Kinder bis zur Heimkehr ihrer Eltern auf der Straße herumstreunten und 
häufig Opfer von Unfällen oder Verbrechen wurden. Da in den 80er Jahren noch keine staatli-
chen Einrichtungen existierten, wurden die Gongbubang von privaten, kirchlichen oder sozia-
len Verbänden gegründet und geführt. Die ersten Go gbubang entstanden 1985. Zwischen 
1988 und 1991 wuchs die Zahl dieser Einrichtungen bsonders in den Fabrikvierteln Seouls 
und in anderen größeren Städten (vgl. Lee, H.R. 1996: 114). 
 
Gongbubang wollen die Schulbildung und Familienerziehung ergänzen und zur ganzheitli-
chen Entwicklung der Kinder beitragen. Demnach erhalten die Kinder in Gongbubang zuerst 
Lernhilfe für die Schule. Die Lernhilfe spielt als Ausgleich der Lernchancen für die Unter-
schichtkinder eine sehr große Rolle, weil diese Kinder im Vergleich zu anderen, die Privat-
schulen besuchen, in ihren Lernmöglichkeiten benachteiligt sind (vgl. ebd.: 24ff). Darüber 
hinaus haben Gongbubang auch schützende und beratende Funktion. Die Unterschichtkinder 
werden von der Straße weggeholt. Sie können hier ihr  Sorgen und Nöte ansprechen und Rat 
und Hilfe suchen. Ferner spielen Gongbubang als kulturelle Stätten eine wichtige Rolle. Die 
kulturelle Arbeit von Gongbubang manifestiert sich in speziellen Programmen, zu denen 
Schreibkurse, traditionelle Musik, Theateraufführunge , Exkursionen etc. gehören. Außerdem 
sind Gongbubang auch Gemeindezentren. Über die Kinderbetreuung hinaus greifen sie An-
liegen und Probleme der Familien und des Bezirkes auf und bemühen sich um Lösungen. 
 
Das Personal von Gongbubang besteht meist aus ehrenamtlichen Mitarbeitern und ei  oder 
zwei bezahlten Vollstellen in Leitungspositionen. Das Vollstellenpersonal hat dabei einen 
ähnlichen Aufgabenbereich wie die Sozialpädagogen in den Wohlfahrtseinrichtungen. Die 
große Mehrheit des Personals in den Gongbubang, nämlich 76,7 %, sind Frauen (vgl. ebd.: 
48f). Nicht alle Mitarbeiter haben eine pädagogische Ausbildung. Sie bilden sich im Laufe 
ihrer Tätigkeit und durch Teilnahme an Kursen z. B. von Gongbubangverbänden weiter. 
 
Die Angebotspalette der “Lernräume” teilt sich in zwei Bereiche: Lernhilfe einschließlich 
Hausaufgabenbetreuung und das Angebot besonderer Aktivitäten. Die Lernhilfe ist deshalb 
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von besonderer Bedeutung, da sie eine Möglichkeit darstellt, die Lernchancen für Unter-
schichtkinder auszugleichen. Minderwertigkeitsgefühle der Unterschichtkinder können durch 
gute Leistungen in der Schule kompensiert werden. Die Eltern dieser Kinder sind der Mei-
nung, dass Bildung die einzige Möglichkeit der Statuserhöhung ist. Aus diesem Grund wollen 
die Eltern, dass in Gongbubang vermehrt Lernhilfen für ihre Kinder zur Verfügung stehen 
(vgl. ebd.: 59). 
 
Der zweite wichtige Bereich, die besonderen Aktivitäten, entsprechen in etwa der Freizeitge-
staltung in der deutschen Horterziehung. Augenmerk wird unter anderem gelegt auf kreatives 
Schreiben, Spielen, Singen, Exkursionen, sexuelle Aufklärung und Charakterbildung. Inner-
halb dieser Freizeitangebote steigt der Stellenwert d s Schreibens zusehends, da zum einen 
kostenintensive Materialien dazu nicht erforderlich sind und zum anderen das Schreiben von 
Aufsätzen immer mehr einen wichtigeren Teil der Einga gsprüfungen an den Universitäten 
ausmacht (ebd.: 62ff). 
 
57,6 % aller Gongbubang bieten den Eltern Bildungskurse an. Anliegen der Bildungskurse für 
Eltern sind unter anderem die Kindererziehung und die Politisierung mit einer damit verbun-
denen Organisation von Gemeindetätigkeiten. Darüber hinaus engagieren sich 61,4 % der 
Gongbubang bei kommunalen Anliegen und fungieren somit auch als eine Art Gemeindezent-
rum (ebd.: 66ff). An erster Stelle beteiligen sich christliche Kirchengemeinden an dieser Ar-
beit, die für die Betreuung ihre Räumlichkeiten zurVerfügung stellen. In manchen Einrich-
tungen müssen die Kinder wegen der engen Raumverhältnisse in zwei Schichten betreut wer-
den. 
 
Die Gongbubang werden durch Elternbeiträge und Spenden oder Zuschüs e zumeist von Kir-
chengemeinden finanziert. Da diese Einrichtungen auf die geringen Elternbeiträge und auf 
Spenden angewiesen sind, haben die meisten von ihne(68,3%) finanzielle Schwierigkeiten 
(ebd.: 81). Seit Änderung des Kinderwohlfahrtsgesetzes 2004 werden Gongbubang als öffent-
liche Betreuungseinrichtungen anerkannt und vom Ministerium für Wohlfahrt unterstützt (vgl. 
Lee, C. S. et al. 2006: 3). Seither tragen Gongbubang die Bezeichnung Community Children 
Center. 
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2.4.1.2 Wohlfahrtszentren 
 
Wohlfahrtszentren waren die ersten öffentlichen Einrichtungen, die Schulkinderbetreuung 
angeboten haben, um vor allem den Kindern aus sozial schwach gestellten Familien zu helfen. 
Die Teilnahme an den Programmen wird gegen ein gerin s Entgelt möglich; Sozialhilfeemp-
fänger sind von der Entgeltzahlung befreit. Angebotn werden Hausaufgabenbetreuung, Frei-
zeitprogramme und die Förderung allgemeiner lebenspraktischer Fertigkeiten (wie Training 
von Anstandsregeln, Hygiene, Pünktlichkeit usw.). Einige Wohlfahrtszentren bieten zusätz-
lich musische, künstlerische oder sportliche Angebot . Betreut werden die Kinder werktags 
von 12 /13 Uhr bis 17 /19 Uhr meist von Sozialarbeitern bzw. Sozialpädagogen, die an der 
Universität Sozialarbeit und Sozialpädagogik bzw. Kinderwohlfahrt studiert haben. Da sich 
die Sozialarbeiter bzw. Sozialpädagogen auch um Belang  über die Betreuungsarbeit (z. B. 
Bildung) hinaus kümmern müssen, sind sie oft überfordert. Deshalb bekommen sie oft Hilfe 
von ehrenamtlichen Mitarbeitern. Oder Wohlfahrtszentren, die finanziell stabil sind, stellen 
bezahlte Mitarbeiter an. Da die meisten Kräfte keine spezielle Ausbildung im Bereich der 
Schulkinderbetreuung haben, wird dies als ein Problem angesehen (vgl. Roh. 2001: 32). Ob-
wohl inzwischen immer mehr Kinder aus der Mittelschicht diese Angebote wahrnehmen, wird 
das Programm noch meistens als Angebot für Unterschichtkinder erachtet. Beispielhaft wird 
nachfolgend der Wochenplan einer Wohlfahrtseinrichtung angefügt: 
 
Tagesablauf der Grundschulkinderbetreuung in einem Wohlfahrtszentrum 
 
Uhrzeit Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag Samstag 
12:00 
 
Die Einrichtung öffnet. 
Mittagessen, anschließend Spielen im Freien 
14:00 
Hausaufga-
ben 
Schwimmen Hausaufgaben Hausaufgaben Sport 
15:00 Imbiss Schwimmen Imbiss Imbiss Imbiss 
15:20 Englisch Schwimmen Kunst Musik Gottesdienst 
15:40 Lesen Imbiss Kunst Musik Gottesdienst 
16:00 Lesen Hausaufgaben Kunst Musik Hausaufgaben 
 
Die 
Einrichtung 
schließt. 
17:00 Die Einrichtung schließt. 
 
(Quelle: Kim, Y. B. 1994: 44) 
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Das Programm in dieser Einrichtung beginnt mit dem Mittagessen. Danach können die Kin-
der im Freien spielen. Ein Betreuungsprogramm läuft von 14 bis 17 Uhr. Am Ende des Tages 
spielen die Kinder je nach eigenem Interesse. Anschließend werden sie von ihren Eltern ab-
geholt. Die Kinder können in der Einrichtung verschiedene Freizeitangebote wahrnehmen, 
wie z. B. Englisch (Konversation, Liederlernen), Musik (Chor, Instrumentalausbildung), 
Kunst (Basteln, Zeichnen), Schwimmen und andere Sportarten. Außerdem finden besondere 
Aktivitäten wie Camps, Familienfeiern, Geburtstagsfeiern, Besichtigungen, gemeinsames 
Kochen usw. statt. Kinder, deren Eltern früh arbeiten gehen, werden auch morgens ab 7.30 
Uhr betreut. Bei Bedarf läuft das Angebot in den Ferien ebenfalls ganztägig. Jeden Freitag 
wird an die Eltern ein Elternbrief geschickt, in dem sie über das Programm informiert werden 
und Beratungen für die Erziehung ihrer Kinder erhalten. 
 
 
2.4.1.3 Tageseinrichtungen für Kleinkinder (Kinder bis zum Alter von 6 Jahren) 
 
Nach der neuen Ausführungsordnung des Kleinkinderbetreuungsgesetzes können in den Ta-
geseinrichtungen für Kleinkinder seit 1996 auch Grundschulkinder betreut werden. Die 
Betreuungskräfte setzen sich meistens aus Kindergärtnerinnen mit einer Zusatzausbildung für 
das Afterschoolprogramm zusammen. Nach dem Gesetz können die Betreuungskräfte entwe-
der eigenständige Schülergruppen (bis zu 20 Kinder pro Gruppe) oder altersgemischte Grup-
pen aus Kindern bis zum 12. Lebensjahr betreuen. Im letzteren Fall bestehen jedoch Beden-
ken, dass durch die gleichzeitige Erziehung der äußerst heterogenen Gruppen von Kleinkin-
dern und Grundschulkindern die Erzieherinnen überfordert werden (vgl. Frauenentwicklungs-
institut.1996: 59 f; Park 2008: 65). 
 
 
2.4.1.4 Grundschulen 
 
Das außerschulische Betreuungsprogramm in den Räumen der Grundschule wurde erstmals 
1995 als Pilotprojekt in zwei Grundschulen in Seoul angeboten. Damals wurde das vom 
Frauenentwicklungsinstitut entwickelte Arbeitsmaterial verwendet, und die in d esem Institut 
ausgebildeten Betreuungskräfte wurden in diesem Projekt eingesetzt. Nach der Untersuchung 
von Roh (2001) haben in Seoul 33 Grundschulen Betreuungsprogramme angeboten. Inzwi-
schen ist außerschulische Betreuung in den Schulen landesweit verbreitet, wobei die Regie-
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rung den besonderen Akzent darauf setzt, durch diese Maßnahme sowohl den Betreuungsbe-
darf der Kinder zu decken als auch die Probleme der privaten Bildung zu beheben (vgl. Kwon 
2006: 28). 
 
Grundschulen sind der von den Eltern am meisten geschätzte Einrichtungstyp für die außer-
schulische Schulkinderbetreuung (vgl. Roh 2001: 43f). Die Betreuungseinrichtungen der 
Grundschulen verfügen einerseits über Material und Ausstattung (wie Musikraum, Sport-
platz), die für die Förderung der Grundschulkinder g eignet sind. Zudem müssen Kinder für 
den Besuch des Afterschoolprogramms keine Umwege in Kauf nehmen. Andererseits herrscht 
in diesen Einrichtungen immer eine schulische Atmosphäre, so dass die Kinder diese Einrich-
tung nicht als außerschulische Institution wahrnehmn (vgl. ebd.). Die Betreuungskräfte set-
zen sich zumeist aus (ehemaligen) Lehrern zusammen. 
 
 
2.4.1.5 Alternative gemeinsame Betreuungseinrichtungen 
 
Außer den genannten halten auch andere Einrichtungen Betreuungsangebote für Kinder be-
reit. Dazu gehören Einrichtungen, die auf Elterninitiativen zurückgehen und sich mit der Ma-
xime empfehlen, um eine alternative kindorientierte Erziehung bestrebt zu sein. Diese Ein-
richtungen nennen sich Alternative gemeinsame Betreuungseinrichtungen. Sie wurden Mitte 
der 90er Jahre durch pädagogisch engagierte Eltern ins Leben gerufen. Die Eltern haben die 
Einrichtungen gegründet, die Betreuungskräfte selbst au gewählt und sind bemüht, den Kin-
dern freies Spiel und viele gemeinsame Erfahrungen zu ermöglichen. Außerdem zielen die 
Einrichtungen auf Erziehung, die sich v. a. auf dasLeben der Kinder bezieht. Das schulische 
Lernen hat in diesen Einrichtungen nicht übergeordnete Bedeutung. Die Einrichtungen haben 
erst die Kindergartenkinder aufgenommen. Nach und nach entstanden Betreuungseinrichtun-
gen für Grundschulkinder. Außer dieser Einrichtung gibt es das Institut Gemeinsame Betreu-
ung und Gemeinsamkeitserziehung, das für die Weiterbildung der Betreuungskräfte, Entwick-
lung des Erziehungsprogramms, Politische Tätigkeiten und für die Publikation zuständig ist 
(vgl. Alternative Erziehungszentrum Stadt Seoul 2005: 14). 
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2.4.2 Ausbildung bzw. Weiterbildung der Erzieherinnen3 
 
Für die Ausbildung der Erzieherinnen für die Grundschulkinderbetreuung gibt es noch keinen 
eigenständig entwickelten Bildungsgang. Stattdessen werden verschiedene Bildungskurse von 
unterschiedlichen Institutionen im privaten und im öffentlichen Bereich vorgehalten. Im pri-
vaten Bereich bieten z. B. Gongbubangverbände und das Institut für gemeinsame Betreuung 
und gemeinsame Erziehung Bildungskurse für Erzieherinnen an, ebenso das Fr uenentwick-
lungsinstitut. Hier wird ein Beispiel der Aus- und Weiterbildung des Instituts für gemeinsame 
Betreuung und gemeinsame Erziehung vorgestellt: 
Die neuen Erzieherinnen in alternativen Einrichtungen Gemeinsame Betreuung nehmen nach 
dem Feierabend drei Monate lang an einem Weiterbildungskurs teil. Die Teilnahme an die-
sem Kurs ist obligatorisch, obwohl die Erzieherinne früher in üblichen Betreuungseinrich-
tungen tätig waren. Sie erhalten Seminare von Pädagogikprofessoren, Erziehungswissen-
schaftlern, Pädagogen, Fachkräfte in anderen Betreuungseinrichtungen. Der Inhalt der Kurse 
besteht aus z. B. „Philosophie und Geschichte der Gemeinsame Betreuung“, „Bewegung der 
gemeinsamen Betreuung“, „Pädagogischer Sinn des Programms der gemeinsamen Betreu-
ung“, „Erziehungsprozess durch Fallanalyse“, „Kommunikation zwischen der Erzieherinnen 
und der Eltern“, „Gemeinsames Spiel“, „Beobachtung und Dokumentation der Kinder“, 
„Wandern und Gemüsebeetpflege“, „Essen und Kultur“, „Jahreszeiten und Bräuche“. Außer 
den kognitiven Kursen bekommen sie auch bei handwerklichen (Produzieren Spielzeuge), 
künstlerischen (Färben, Freier Tanz) und musischen B reichen (Singen und Spiel) Ausbil-
dung. Auch Diskussion und gemeinsame Aktivitäten werden viel gefördert. Als Weiterbil-
dungskurse werden alle zwei Monate Seminare durchgefü rt. Auch Tagungen und Workshop 
finden nach dem Thema (z. B. Traditionelles Gemeinsames Spiel, Meditation, Puppen nähen, 
traditionelles Kostüm nähen) statt (vgl. Kim, M. H. 2003: 3 ff). 
 
Im öffentlichen Raum hat das Ministerium für Wohlfahrt ein Zusatzausbildungsgang entwi-
ckelt. Die Bestimmung dieses Zusatzausbildungsgangs basiert auf der neuen Ausführungs-
ordnung des Kleinkinderbetreuungsgesetzes von 1996. Nach diesem Gesetz können vor allem 
Kindergärtnerinnen diese Angebote wahrnehmen. Sie erhalt n eine 40stündige Zusatzausbil-
dung im Fach Betreuung von Grundschulkindern (vgl. Noekbun Zweigstelle des Seoul CVJM 
Wohlfahrtszentrum. 1997: 64) und werden später in diesem Bereich tätig. Diese Regelung gilt 
                                            
3 Wie im Kapitel 2.4.1 beschrieben wurde, bestehen di  Betreuungskräfte aus Kindergärtnerinnen, Sozialpädago-
gen und Lehrern usw. Da deren Arbeit der der Horterzieherinnen in Deutschland entspricht, werden diese m 
Folgenden Erzieherinnen genannt. 
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bis heute unverändert (vgl. Park 2008: 64). Kritisiert wird in diesem Zusatzausbildungsgang, 
dass 40 Stunden selbst für die Vermittlung theoretischer Grundlagen der Erziehung von 
Grundschulkindern unzureichend sind. Abgesehen davon wird der Mangel an Weiterbil-
dungsangeboten generell als ein großes Problem angesehen (vgl. Kim, J. H. 1996: 46) und 
dies ist meines Erachtens ein Grund für die mangelhaft  Programmvielfalt, die häufig hinge-
wiesen wird. So stellen Kim, M. R. (1997) und Park (1999) in ihren Untersuchungen fest, 
dass sich die Programme im Wesentlichen auf Hausaufgabenbetreuung und Lernhilfe kon-
zentrieren. Seo hat (1996) in ihrer Untersuchung zudem auf das Problem aufmerksam ge-
macht, dass die Angebote für Grundschulkinder ohne Ei beziehung grundlegender Erkennt-
nisse aus der Entwicklungspsychologie und ohne Bedürfnisanalyse zusammengestellt werden. 
 
Überdies weist die Untersuchung von Yoon darauf hin, dass die vorhandenen Arbeitsmateria-
lien für die Tätigkeit der Erzieherinnen nicht sehr hilfreich sind. Sie arbeiten einseitig nach 
festgelegten Programmen aus Fachzeitschriften, die von Wissenschaftlern empfohlen wurden, 
beklagen aber, dass die Anleitungen in den Fachzeitschr ften die Bedingungen der Praxis 
nicht angemessen berücksichtigen und deshalb ihre Arb it eher erschweren (vgl. Yoon 1999: 
19). Es gibt kaum Kontakt bzw. eine Zusammenarbeit zwischen Praktikern und Wissenschaft-
lern. Daher sind die Praktiker in ihrer Arbeit fast uf sich allein gestellt. Wollen sie Missstän-
den begegnen, müssen sie selbst Neues entwickeln. 
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3 Internationaler Vergleich - Japan und Deutschland 
 
In diesem Kapitel möchte die Autorin die Schulkinderbetreuung von Japan und Deutschland 
darstellen. Bei der Darstellung wird besonders auf J pan und Deutschland eingegangen: Das 
Land Japan, das ein ähnliches Erziehungsklima wie Korea hat, und Deutschland, wo schon 
der Hort als Betreuungssystem existiert, wurden als Vergleichsländer ausgewählt. 
 
 
3.1 Betreuung für Schulkinder am Beispiel Japans 
 
In diesem Kapitel werden die Gesellschaft und das Erziehungsklima in Japan beleuchtet und 
vor diesem Hintergrund beschrieben, wie japanische Schüler ihren Nachmittag verbringen 
und wie das Betreuungsangebote gestaltet wird. 
 
 
3.1.1 Gesellschaft und Erziehungsklima in Japan 
 
In Japan, aber auch in anderen konfuzianisch geprägten Ländern wie China und Korea, besitzt 
Bildung einen hohen Wert. Dass die Bildung als ein wesentliches Mittel zum sozialen Auf-
stieg betrachtet wird, hat einen historischen Hintergrund. In konfuzianisch geprägten Ländern 
wurde die Elite vor allem aus der Bildungselite gebildet, also all jenen, die die Beamtenprü-
fung bestanden hatten. Die Menschen hielten es für die größte Ehre, nach erfolgreich bestan-
dener Beamtenprüfung in den Dienst der Herrscher berufen zu werden. Diese Tradition hat 
noch heute großen Einfluss auf den Bildungsgedanken in Japan. Nach dem Zweiten Weltkrieg 
führte die amerikanische Besatzungsmacht ein Gesamtschulsystem ein, das die höhere Bil-
dung für alle Bürger ermöglichen sollte. Dieser Umstand spielt für die japanische Bildungs-
expansion in der Gegenwart eine große Rolle (vgl. Schaarschmidt 1996: 146). 
 
Japan ist im Gegensatz zum westlichen „Individualismu “ als gruppenorientierte Gesellschaft 
gekennzeichnet (vgl. Schubert 1992: 184). Werden im Westen die Autonomie des Indivi-
duums, seine Unabhängigkeit, seine Konfliktfähigkeit und Konfliktbereitschaft betont, wird in 
Japan größeres Gewicht auf die Neigung zum Konsens, auf Anpassungsfähigkeit an die 
Gruppe und harmonische Sozialbeziehungen gelegt (vgl. ebd.). Dabei beruht dieses Gesell-
 19 
schaftsprinzip meines Erachtens zum großen Teil auf tr ditionellem Ordnungsdenken, in dem 
vor allem die Loyalität zum Herrschaftssystem betont wird. 
 
In den meisten Bereichen der japanischen Gesellschaft werden Gruppen gebildet, in denen 
bestimmte Ordnungsprinzipien gelten. Diesen Ordnungsprinzipien folgend, sollen die Indivi-
duen ihre Interessen dem Ziel der Gruppe unterordnen, damit Harmonie und eine effektive 
homogene Struktur in der Gruppe entstehen kann. Da die Zugehörigkeit zu einer Gruppe gro-
ßen Raum im Lebensbereich der Japaner einnimmt, gilt der Eintritt in eine neue Gruppe, z. B. 
in eine Schule, als ein wichtiger Wendepunkt und wird dementsprechend gefeiert. Zu Beginn 
des Gruppenlebens werden Rituale und Regeln eines harmonischen Miteinanders geübt. Be-
reits im Kindergarten wird das Zusammenleben in den Gruppen trainiert, so dass diese Sozial-
form schon für Kinder selbstverständlich wird. Dabei li gt ein besonderes Augenmerk auf 
gemeinsamem, auf gleiche Ziele gerichtetem Handeln (vgl. Schubert. 1992: 107; 2005: 70 f). 
In der Grundschule wird an die Gruppenerfahrung der Kindergartenkinder angeknüpft, und es 
wird weitere neue Regeln und Rituale eingeübt: 
„Die Schüler beteiligen sich im Unterricht hauptsächlich, indem sie gemeinsam nachsprechen, 
rezitieren, kurz gemeinsam antworten und einzeln, - etwa so, wie wir es aus konventionellen 
Unterrichtssituationen kennen, - vorlesen oder auf Fragen des Lehrers antworten. Dabei pfle-
gen sie in der Regel aufzustehen, den Stuhl sorgfältig unter die Bank zu schieben, sich dahin-
ter oder daneben aufzustellen (selbst wenn die Antwort nur aus zwei bis drei Wörtern be-
steht), laut und deutlich zu sprechen, um sich dann wieder zu setzen“ (Schubert. 1992: 137 f). 
Dieser sehr disziplinierte Unterricht ist nicht Folge der Autorität der Lehrer, sondern der Ritu-
ale und Regeln, die durch Einüben und Wiederholen zur Selbstverständlichkeit geworden 
sind. 
 
 
3.1.2 Japanische Grundschüler nach der Schule 
 
Im Folgenden wird auf das Leben der japanischen Schüler nach der Schule eingegangen. Da-
bei werden schulische und nichtschulische Aktivitäten differenziert betrachtet. Zu den schul-
bezogenen Aktivitäten zählen das Lernen zu Hause (Erl digen der Hausaufgaben, Vorbereiten 
auf den Unterricht, Lesen unterrichtsbezogener Lektür  u. ä.) und der Besuch privater Bil-
dungseinrichtungen. Nichtschulbezogene Aktivitäten sind Freizeitaktivitäten der Kinder ohne 
Bildungsbeschäftigungen. 
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- Schulbezogene Aktivitäten 
Japanische Schüler lernen viel zu Hause, um die schuli en Anforderungen zu erfüllen (vgl. 
Schümer. 1999: 50). Die Grundschullehrer erwarten, dass die Eltern zum Lernerfolg ihrer 
Kinder beitragen. Ihre Hilfe bei den Schularbeiten wird vorausgesetzt. Da japanische Schüler 
mehr Hausaufgaben als Schüler in den westlichen Ländern bekommen, ist es für sie erforder-
lich und selbstverständlich, auch am Wochenende und in den Ferien für die Schule zu lernen 
(vgl. ebd.: 58). Hierbei gilt eine interessante volkstümliche Faustregel: Für Schüler, die Erfolg 
haben wollen, entspricht die häusliche Lernzeit pro Tag der „Zahl der jeweiligen Jahrgangs-
klassen plus 1“. Nach diesem Prinzip sollte also ein Viertklässler am Tag fünf Stunden lernen 
(vgl. von Kopp. 1990: 78). 
 
Über diese häusliche Förderung hinaus besucht ein beträchtlicher Teil der japanischen Schüle-
rinnen und Schüler nach der Schule private Bildungseinrichtungen, die juku genannt werden 
(vgl. Schubert. 2005: 108). Die Jukus sind Nachhilfeeinrichtungen im deutschen Sinne und
weitere private Einrichtungen, in denen Musik-, Sport- der Freizeitprogramme angeboten 
werden (vgl. Schubert. 1992: 165). Es werden zwei Typen von Jukus unterschieden, den aka-
demischen und den nichtakademischen (vgl. von Kopp. 1990: 80). Je größer die Schüler wer-
den, gewinnen die akademischen Jukus mehr an Bedeutung. Die Akademischen Jukus, in de-
nen Kurse für Examensvorbereitung oder Nachhilfe für bestimmte Fächer angeboten werden, 
sind üblicherweise den ganzen Tag über, und auch an Son - und Feiertagen geöffnet (vgl. 
ebd.: 82). 
 
Nach einer Untersuchung besuchen so rund 80 % der Grundschüler Juku-Mathematikkurse 
(vgl. Juku-Report 1993/94; zit. nach Schümer 1999: 61). Interessant ist, dass - anders als in 
westlichen Ländern - sowohl leistungsschwache- als auch leistungsstarke Kinder Nachhilfe-
einrichtungen besuchen. Im Juku-Unterricht wird in aller Regel der Lernstoff der regulären 
Schule wiederholt behandelt, und in den neuen Stoff eingeführt. Daneben werden Hausaufga-
benbetreuung und Nachhilfeunterricht im engeren Sine für die gezielte Prüfungsvorbereitung 
angeboten (vgl. ebd.: 62). Im Unterschied zur regulären Schule findet in den Jukus eine indi-
viduelle Betreuung und Kleingruppenunterricht statt. Während die reguläre Schule zur allsei-
tigen Entwicklung der Kinder beitragen will, wird sich in den Jukus hauptsächlich auf die 
Leistungsförderung bzw. auf die optimale Prüfungsvorbereitung vorbereitet. Anders als in der 
öffentlichen Schule, wo der Akzent auf die Vermittlung konzeptuellen Wissens gesetzt wird, 
geht es in den privaten Bildungseinrichtungen um die Vermittlung prozeduralen Wissens, das 
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den Schülern zu guten Testnoten verhelfen und ihnen damit langfristig eine Erfolg verspre-
chende Schul- und Berufskarriere garantieren soll. In den Jukus wird mit außerordentlicher 
Ausdauer und Intensität geübt, wiederholt und auswendig gelernt. Der Unterricht sieht fol-
gendermaßen aus: 
 
- Mathematikunterricht nach der Kumon-Methode (vgl. Schümer. 1999: 66 ff) 
Die Kumon-Methode wurde vor ca. 40 Jahren von einem Mathematiklehrer Namens Kumon 
entwickelt. Die Methode zur Förderung mathematischer Fähigkeiten und Fertigkeiten war so 
erfolgreich, dass das Kumon Institute for Education inzwischen das größte private Ergän-
zungsunternehmen in Japan ist. Die Kumon-Methode ist auch in Korea weit verbreitet. 
 
Die Methode geht von der Annahme aus, dass jedes Kind die Schulmathematik beherrschen 
kann, wenn man sie ganz allmählich, dem individuellen Lerntempo des Kindes entsprechend 
lehrt. Nach diesem Prinzip wird der jeweilige Lernstoff in kleinen, in der Abfolge gut durch-
dachten Schritten angeboten. Nach dem Einstufungstest bekommt jeder Schüler das Lernpro-
gramm. Dieses Lernprogramm ist spielerisch gestaltet, damit die Schüler es motiviert verfol-
gen können. Ferner erhält jeder Schüler Arbeitsblätter von drei bis fünf Seiten, die seinen 
Lernvoraussetzungen gemäß gestaltet sind. Diese Arbitsblätter werden jeden Tag stück-
chenweise in etwa 15 bis 30 Minuten abgearbeitet. Zweimal pro Woche geht der Schüler in 
eine Kumon-Klasse, gibt die bearbeiteten Blätter ab und erledigt die an diesem Tag anfallen-
den Aufgaben unter Aufsicht des Lehrers. Wenn es nötig ist, geben die Lehrer Hilfestellung. 
Außerdem sehen sie die abgegebenen Arbeitsblätter durch und geben sie den Schülern zur 
Korrektur zurück. Beim Durchsehen der Blätter diagnostiziert der Lehrer die Fähigkeiten der 
Schüler. Er führt genauestens Buch darüber und gibt dem Schüler - der Diagnose entspre-
chend - weitere Blätter als Hausaufgabe. Diese Arbeit dauert in der Regel eine halbe Stunde. 
Der Unterricht findet in dieser Weise das ganze Jahr, auch an Sonntag und Feiertagen und in 
den Ferien statt. 
 
Das Lernen nach der Kumon-Methode ist in hohem Maße gelenktes Lernen, auch wenn sich 
die Schüler den Stoff selbst erarbeiten. Der gesamte Kumon-Mathematiklehrgang besteht im 
Kern aus Arbeitsblättern, in denen mathematische Probleme einschließlich Erklärung spezifi-
scher Begriffe und Lehrsätze enthalten sind. Die mathematischen Begriffe und Sätze werden 
aber nicht separat behandelt, sondern vielmehr in den Rechenaufgaben und den Verfahren 
ihrer Lösung implizit enthalten. Die Schüler setzen sich allein mit den Aufgaben auseinander. 
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Dabei ist es nicht von Belang, ob sie die Begriffe verstanden haben. Was zählt, ist, dass sie 
durch Üben und Wiederholen die Rechenaufgaben lösenkön en. 
 
Das japanische Erziehungsministerium und die Eltern b urteilen die Kumon-Methode jeweils 
unterschiedlich. Vom japanischen Erziehungsministerium wird die Methode kritisiert, da sie 
die Förderung der Problemlösefähigkeiten und des mathematischen Denkens vernachlässigt. 
Außerdem wird der Methode ihr individueller Charakter vorgeworfen, der im Widerspruch 
zur japanischen Erziehungsphilosophie steht. 
 
Von vielen Eltern aber wird die Kumon-Methode positiv angenommen. Dies ist vor allem 
durch die Tatsache begründet, dass Kumon-Schüler in den meisten Fällen nach einem halben 
Jahr die anderen Schüler ihre Klasse überholen und a ch danach schneller als andere im Stoff 
vorankommen. Viele Kumon-Grundschüler können die Anforderungen der Mittelschule oder 
sogar die der Oberschule erfüllen. Neben der enormen Entwicklung der mathematischen Fä-
higkeiten und Fertigkeiten ihrer Kinder ist die Kumon-Methode noch aus einem anderen 
Grund für Eltern attraktiv: Es entstehen für sie weitaus geringere Kosten als in anderen Er-
gänzungsschulen. Nicht zuletzt ist die Kumon-Methode bei Eltern so beliebt, weil die Metho-
de des Übens und Wiederholens im Mittelpunkt steht, was nach traditioneller japanischer 
Vorstellung eine Selbstverständlichkeit ist, um auf einem Gebiet Meister zu werden. 
 
- Nicht schulbezogene Aktivitäten 
Nach der Untersuchung von Fukaya verbringen japanische Schüler ihre Freizeit zu Hause mit 
Fernsehen, Computerspielen, Mangas usw. (vgl. Fukaya 1987: 30, 74; zit. nach Park. 1996: 
69). Diese Untersuchungsergebnisse weisen große Ähnlichkeit mit der Studie von Kopps über 
nachschulische Aktivitäten japanischer Schüler auf.Nach der Untersuchung von von Kopp 
sehen die meisten Schüler zu Hause fern. Nur ein ger ger Teil der Freizeit wird außer Haus 
verbracht. Besonders auffällig ist, dass die Schüler auch an den Wochenenden kaum noch Zeit 
außer Haus verbringen (vgl. von Kopp 1990: 87). Dies könnte wiederum auch mit dem hohen 
Hausaufgabenpensum der japanischen Schüler erklärt werden, aufgrund dessen sie an den 
Wochenende zu Hause und in privaten Bildungseinrichtungen mit Lernen beschäftigt sind. 
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3.1.3 Betreuungsangebote 
 
Mit der Industrialisierung in den 50er und 60er Jahren wuchs in Japan die Zahl der außer 
Haus arbeitenden Mütter. In Folge dessen wuchs der Bedarf an Kinderbetreuungseinrichtun-
gen. So entstand Anfang der 50er Jahre durch eine Elterninitiative ein Betreuungsangebot, das 
seit 1963 auch von der Regierung, vor allem vom Ministerium für Soziales bzw. vom Ministe-
rium für Bildung, unterstützt wird (vgl. Park. 1996: 56). Anfänglich sah die Regierung darin 
eine Notlösung für berufstätige Eltern. Mit der Zeit wandelte sich der Charakter des Pro-
gramms zur Geburtsförderungsmaßnahme in der schnell alt rnden japanischen Gesellschaft 
(vgl. Kang et al. 1998: 248). Das Afterschool-Programm wird von Seiten der öffentlichen 
Einrichtungen hauptsächlich in Grundschulen und Freizeit inrichtungen angeboten (vgl. Park. 
1996: 75). 
 
Der Schwerpunkt der Schulkinderbetreuung liegt auf der Spielförderung. Das Gesetz zur 
Wohlfahrt der Kinder bestimmt, dass Kinder vor allem beim Spielen gefördert werden sollen. 
Dementsprechend verstehen sich die Betreuer als Spielbegleiter. Außerdem wird darauf hin-
gewiesen, dass Ergebnisse und Erkenntnisse aus der Erzi hungswissenschaft und der Psycho-
logie die wissenschaftliche Grundlage für die Förderung des Spiels schaffen (vgl. ebd.: 90). 
Bezüglich der Qualifikation der Betreuer, die in der Regel als Afterschool Careworker be-
zeichnet werden, besteht noch keine Festlegung (vgl. ebd.: 79 ff). Sozialpädagogen / Sozial-
arbeiter, Lehrer bzw. Kindergärtnerinnen werden jedoch bevorzugt. Bezüglich der Ausbil-
dung der Betreuer gibt es keine bestimmten Bildungsei richtungen. Stattdessen erfolgt die 
Weiterbildung im Beruf durch Workshops und kleine Kurse (vgl. Kang. et al. 1998: 256). Der 
unsichere berufliche Status und das niedrige Gehalt der Betreuer werden, ähnlich wie in Ko-
rea, als Problem angesehen (vgl. Park. 1996: 79 ff). 
 
Im Folgenden wird auf die Inhalte des Programms eingegangen. Diese bestehen in der Regel 
aus freiem Spiel, Hausaufgabenbetreuung und anderen Aktivitäten (vgl. ebd.: 83 ff). 
 
- Hausaufgabenbetreuung 
Bezüglich der Hausaufgabenbetreuung verfahren die Einrichtungen sehr unterschiedlich. Es 
gibt Einrichtungen, die die Hausaufgaben in einer bstimmten Zeit erledigen lassen, andere 
bieten keine Hausaufgabenbetreuung an, wieder andere bet euen die Kinder individuell beim 
Erledigen ihrer Hausaufgaben, d. h. je nach Absprache mit den Eltern oder Kindern werden 
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Hausaufgaben gemacht oder nicht. Von den Betreuern wird beklagt, dass es mitunter sehr 
schwer ist, die Kinder nach der Schule erneut zum Lernen zu motivieren. Unter Berücksichti-
gung dieser Schwierigkeit wird nach dem richtigen Zeitpunkt für die Erledigung der Hausauf-
gaben gesucht: Gleich nach der Schule, nach dem Imbiss, nach dem Spiel oder vor Nachhau-
segehen. Es gibt Kinder, die - von der Erledigung der Hausaufgaben abgesehen - während der 
Betreuungszeit private Bildungseinrichtungen (Jukus) besuchen. Das ist auch in koreanischen 
Einrichtungen zu beobachten. 
 
- Imbiss 
Die Zwischenmalzeit ist wichtiger Bestandteil des Betreuungsangebotes. In der Regel wird sie 
zwischen 15 und 16 Uhr angeboten. Es gibt Einrichtungen, in denen die Betreuer unter Einbe-
ziehung der Kinder die Zwischenmalzeiten vorbereiten. Die Kinder kaufen die Zutaten inner-
halb eines begrenzten Budgets ein und bereiten den Imbiss zu. Dabei wechseln die verant-
wortlichen Kinder nach einem Imbissämterplan. 
 
- Aktivitäten 
In den Einrichtungen werden verschiedene Aktivitäten g plant und durchgeführt. Sie finden 
allein unter den Kindern, gemeinsam mit den Eltern oder im größeren Kreis der Gemeinde 
statt. Veranstaltet werden Theateraufführungen, Sportwettbewerbe, Geburtstagsfeiern, Ein-
tritts- und Abschlussfeiern der Einrichtung sowie traditionelle Jahresfeiern. Die Kinder gehen 
gemeinsam ins Kino oder Theater, machen Ausflüge, Campen, feiern Sportfeste, Kinderfeste, 
Gemeindefeste usw. Dem fremden Beobachter fallen unter diesen Aktivitäten besonders die 
Abschlussfeiern und vor allem die Eintrittsfeiern auf, da diese in westlichen Ländern keinen 
entsprechenden Stellenwert besitzen. 
 
- Spiel 
Es wird oft auf die schlechten Voraussetzungen für das Spielen hingewiesen: Die Kinder ha-
ben wenig Freizeit und zu wenig Spielplätze. Auch in den Betreuungseinrichtungen können 
Kinder nicht wirklich „frei“ spielen, auch wenn das Spiel als ein wichtiger Schwerpunkt des 
Betreuungsangebotes angesehen wird. Um diese Situation zu verbessern, wird überlegt, den 
Kindern eine größere Freiheit und Verantwortung zuzugestehen: Ihnen soll z.B. erlaubt wer-
den, Freunde außerhalb der Einrichtung zu treffen, wenn sie den Betreuern Bescheid geben, 
wohin sie gehen und wann sie zurück sind. Umgekehrt soll den Freunden der Kinder erlaubt 
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sein, in die Einrichtung zu kommen, um gemeinsam mit ihnen zu spielen. Hierfür gibt es re-
gelmäßig festgelegte „Tage mit den Freunden“. 
 
 
3.2 Hort in Deutschland 
 
3.2.1 Begriff und Auftrag des Hortes 
 
Der Hort ist eine sozialpädagogische Einrichtung. Der Hort hat den Auftrag, Schulkinder au-
ßerhalb der Schulzeit zu betreuen, zu bilden und deren Erziehung zu fördern (vgl. Vogelsber-
ger 2007: 164 ff). Die obere Altersgrenze liegt meist bei vierzehn Jahren. In alten Bundeslän-
dern wird der Hort in seiner Betreuungsfunktion gesehen, d. h. als Einrichtung für soziale 
Notlagen, während in neuen Bundesländern der Hort als Regelangebot gilt. In einschlägiger 
Literatur werden die Aufgaben und Ziele der Hortpädagogik wie folgt beschrieben: 
 - Regeln und Normen des Zusammenlebens vereinbaren 
 - Konflikte erkennen und aushandeln 
 - Achtung und Akzeptanz gegenüber der Individualität der Menschen fördern 
 - Selbstvertrauen und Selbständigkeit stärken 
 - Erkennen, dass Kinder Rechte haben und an Entscheidungen mitwirken können 
 - Sich mitteilen, etwas sprachlich ausdrücken, sich mit anderen verständigen können 
 - Sich seiner Gefühle bewusst werden und diese angmessen ausleben (vgl. ebd.: 166). 
 
Aus der Ziel- und Aufgabensetzung lässt sich erkennen, dass die Persönlichkeitsförderung als 
wichtig erachtet wird. 
 
 
3.2.2 Rechtliche Regelungen 
 
Auf Bundesebene bildet das Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) seit 1990 den gesetzli-
chen Rahmen für die Tagesbetreuung von Kindern (vgl. Berry 2000: 53). Dieses Gesetz for-
muliert im Abschnitt Förderung von Kindern in Tageseinrichtungen und Tagespflege einen 
gesetzlichen Rahmen für die in Zuständigkeit der Jugendhilfe organisierten Tagesbetreuungs-
angebote aller Bundesländer und damit auch für die Arb it des Hortes. In § 22 wird Betreu-
ung, Bildung und Erziehung des Kindes al  Aufgaben von Tageseinrichtungen benannt. Mit 
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dieser Aufführung werden neben Kindergärten erstmals auch Horte und andere Tageseinrich-
tungen wie z. B. Krippen als sozialpädagogische Einrichtungen mit eigenem Erziehungs- und 
Bildungsauftrag definiert (vgl. Frank /Pelzer 1996: 54). Hier kann man erkennen, dass der 
Hort -trotz seiner langen Geschichte- lange Zeit nicht als eine pädagogische Einrichtung aner-
kannt wurde. 
 
Nach dem KJHG wird vorgesehen, dass die Länder die Grundaussagen in igenen Ausfüh-
rungsgesetzen konkretisieren. So wird die Rahmenbedi gungen für die pädagogische Arbeit 
in Form von Gruppengröße, Qualifikation, Personalausstattung in Betreuungsangeboten sowie 
Absicherung von Verfügungszeiten und Fortbildungen in den landesrechtlichen Vorgaben 
geregelt. Im Folgenden soll auf diese Vorgaben eingegangen werden. 
 
- Personalausstattung und Betreuungszeiten 
Die Personalausstattung und Betreuungszeiten im Hort sind von Land zu Land unterschiedlich 
geregelt. Die pädagogische Fachkraft besteht meistens aus ausgebildete Erzieherinnen und 
Sozialpädagogen. Beispielsweise bestimmt Nordrhein-Westfalen für 2 Fachkräfte bis zu 7 
Stunden Betreuungszeiten (vgl. Berry 2000: 69 ff). 
 
- Regelungen zur Verfügungszeiten und Fortbildungen 
Schulkinderbetreuung bedeutet außer Gruppenarbeit eine Reihe anderer Aufgaben wie Ko-
operation mit Lehrkräften, Beratungsarbeit, Elternarbeit, Kooperation mit anderen Einrich-
tungen etc., die entsprechend in den Arbeitszeitregelun en berücksichtigt werden müssen. Für 
eine qualifizierte pädagogische Arbeit sind ausreich nde Zeiten für Vor- und Nachberatung 
sowie für Kooperation unentbehrlich. Zudem sind für neue Entwicklungen und Konzeptionen 
in der Schulkinderbetreuung entsprechende Fortbildungsmöglichkeiten nötig (vgl. Frank / 
Melzer 1996: 28). In Nordrhein-Westfalen beispielsweise sind 25 % der wöchentlichen Ar-
beitszeit für Tätigkeiten außerhalb der Gruppe vorgesehen. In vielen Ländern gibt es keine 
landesrechtlichen Festlegungen zu Verfügungszeiten und Fortbildungen. Diese sind Sache der 
jeweiligen Träger. 
 
- Gruppengröße 
Die Gruppengröße für Horte bewegt sich in den meisten landesrechtlichen Bestimmungen 
zwischen 15 und 20 Kinder pro Gruppe. Brandenburg bestimmt 15 Kinder für 1 Fachkraft 
(vgl. Berry 2000: 69 ff). 
 27 
- Öffnungszeiten 
Zu den Öffnungszeiten aus den Ländern gibt es Angaben ü er Mindest-, Maximal- und Re-
gelöffnungszeiten. Die Regelöffnungszeiten der Horte bewegen sich nach Regelungen der 
jeweiligen Länder zwischen 5 und 10 Stunden. Die längste Regelöffnungszeit für Kinderta-
gesstätten hat Berlin mit 12 Stunden. Als mögliche Rahmenöffnungszeiten für Tageseinrich-
tungen hat Berlin Zeiten zwischen 6.00 Uhr und 19.30 Uhr festgelegt. Die meisten Länder 
sehen Öffnungszeiten zwischen 6.00 Uhr und 18.00 Uhr vor (vgl. Frank / Pelzer 1996: 66 f). 
 
 
3.2.3 Angebotsformen der Hortbetreuung 
 
Im Folgenden wird auf die verschiedenen Angebotsformen der Hortbetreuung eingegangen. 
Horte als eigenständige Tageseinrichtungen sind eher die Ausnahme. Mit veränderten Le-
bensbedingungen und unterschiedlichen Bedürfnissen haben sich die Organisationsformen der 
Horte ständig erweitert, wie z. B. mit altersgemischten Horten oder Horten an Schulen (vgl. 
Frank / Pelzer 1996: 28). 
 
 
3.2.3.1 Der Hort als eigenständige Tageseinrichtung 
 
Ein selbständiger Hort (etwa das Horthaus) ist von anderen pädagogischen Einrichtungen 
losgelöst und besitzt eigene Räumlichkeiten. Solch eine Einrichtung umfasst zumeist mehrere 
Hortgruppen. Diese Hortform schafft günstige Voraussetzungen zur Entwicklung und Prakti-
zierung einer eigenständigen pädagogischen Hortarbei . Hi r kann die Hortpädagogik nicht 
lediglich als Fortsetzung einer Kindergartenpädagogik verstanden werden. Die Kinder können 
hier ohne Vorbelastung aus dem Kindergarten neu im Hort beginnen. Die Räume und die Au-
ßenflächen können ausschließlich auf die Bedürfnisse und Interessen der Hortkinder hin ges-
taltet und genutzt werden. Bedingungen und Auflagen, die in kombinierten Einrichtungen die 
Hortarbeit einschränken (z. B. die Mittagsruhe der Kindergartenkinder), gibt es hier nicht. Als 
mehrgruppige Einrichtung kann der selbstständige Hort seine Arbeit in Form spezifischer 
Angebote für neu aufgenommene Hortkinder oder durch eine weitergehende Öffnung für die 
älteren Hortkinder differenzieren, dadurch deren Ablösung vom Hort erleichtert werden soll 
(vgl. AGJ 1983: 64 f). 
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3.2.3.2 Der Hort in der Kindertageseinrichtung 
 
Die gebräuchlichste Form des Horts ist die der Hortgruppe in enger räumlicher Verbindung 
mit Kindergartengruppen unter gemeinsamer Leitung in einer Tageseinrichtung für Kinder, z. 
B. in einem Kindergarten (vgl. BMFSFJ. Bonn 1996). Hort und Kindergarten befinden sich in 
einem Gebäude. Außer den Räumen, die die einzelnen Gruppen benutzen, stehen viele Räume 
zur gemeinsamen Nutzung zur Verfügung (vgl. Nordt 1992: 12 f). Nach einer Statistik wur-
den im Jahr 2006 von den ca. 360.500 Schulkindern, die Betreuung wahrnehmen, ca. 202.200 
oder eben 56,1 % in solchen Einrichtungen erfasst (vgl. Statistisches Bundesamt 2006; zit. 
nach Forschungsverbund Deutsches Jugendinstitut / Universität Dortmund 2008: 57f). 
 
Diese Form ermöglicht den beiden Einrichtungen finanzielle Entlastung durch gemeinsamen 
Einsatz von Wirtschafts- und Reinigungskräften. Funktio sräume (z. B. Gymnastik- und 
Werkraum) können besser ausgelastet werden. Bei person llen Engpässen kann das Personal 
zwischen Hort und Kindergarten vergleichsweise unproblematisch ausgeglichen werden (vgl. 
AGJ. 1983: 65). 
 
Nach dem nordrhein-westfälischen Landesgesetz über Tageseinrichtungen für Kinder sollen 
an den Horten in diesen Einrichtungen in der Regel 1 bis 2 Hortgruppen (Gruppengröße: 20 
Kinder) in Kombination mit Kindergartengruppen in der Kindertagesstätte gebildet werden. 
Pro Gruppe sind 2 sozialpädagogische Fachkräfte tätig. In der Gruppe werden 6- bis 14jährige 
Kinder altersgemischt betreut (vgl. SPI. 1993: 5). Es gibt aber auch Kindertageseinrichtungen, 
in denen eine noch höhere Altersmischung praktizier wird; in ihnen umfassen die Gruppen 
Kinder zwischen 3 und 15 Jahren. Kleinere Städte und Gemeinden, die noch keinen eigenen 
Hort haben, nehmen als Übergangslösung einige Kinder in eine Kindergartengruppe auf. 
Manche Einrichtungen praktizieren bewusst Altersmischung nach dem pädagogischen Kon-
zept der „Familiengruppen“. 
 
Einerseits stellen alterserweiterte Gruppen eine Reaktion auf die veränderten Lebensbedin-
gungen von Kindern dar, sofern sie soziale Erfahrungen mit unterschiedlichen Altersgruppen 
ermöglichen; viele Kinder wachsen heute nämlich als Einzelkinder auf, so dass für sie der 
Umgang mit Kindern anderen Alters nicht mehr selbstverständlicher Bestandteil ihres Alltags 
ist. Die erweiterte Altersmischung ermöglicht den Ki dern erweiterte Gelegenheiten für so-
ziales Leben. An alterserweiterten Horten können die Kinder außerdem viele Jahre dort blei-
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ben, wodurch längerfristige kontinuierliche Beziehungen möglich werden. Diese Kontinuität 
gilt auch für die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Erzieherinnen. Diese längerfristige 
Perspektive ermöglicht es Eltern, sich für die Einrichtung ihrer Kinder zu engagieren. Des 
Weiteren werden in einer solchen Einrichtung Erzieherinnen in größeren Teams zusammen-
arbeiten unter der Voraussetzung, dass Hort und Kinergarten zur Kooperation bereit sind. 
Hier werden die unterschiedlichen Fähigkeiten der einzelnen Erzieherinnen für die Kinder 
nutzbar. Vertretungsregelungen können leichter als in einer kleinen Einrichtung gelöst werden 
(vgl. Nordt 1992: 12 f).  
 
Andererseits gibt es bei der Kombination von Hort und Kindergarten auch folgendes zu be-
denken: 
Wenn die Hortkinder nach dem anstrengenden Schultag in den Hort kommen, müssen sie 
ruhig sein, solange die Kindergartenkinder in ihrer Mittagsruhe sind; dieser Umstand stört 
sowohl das Verhältnis unter den Kindern als auch das Verhältnis unter den Mitarbeitern. Fer-
ner machen unterschiedliche Interessen und Neigungen zwischen Hortkindern und Kindergar-
tenkindern gemeinsame Aktivitäten selten praktikabel. Außerdem hat sich gezeigt, dass in 
Einrichtungen, in denen sich mehrere Kindergartengruppen und nur eine Hortgruppe befin-
den, die Horterzieherinnen bei der Entwicklung hortspezifischer Arbeitsformen besonders 
gefordert sind. Die Tendenz neigt dazu, dass sie sich in dieser Struktur eher an den Arbeits-
formen des Kindergartens orientieren. So ist in dieser erweiterten Altersmischung umso mehr 
erforderlich, eine pädagogische Konzeption einer Differenzierung (des Angebots) zu verfol-
gen. 
 
Ähnliches Modell lässt sich in Korea bei der Betreuungseinrichtung in Kindertageseinrich-
tung für die Kleinkinder finden. 
 
 
3.2.3.3 Schule und Hort als kombiniertes Modell 
 
Der Hort als kombiniertes Modell mit der Schule befindet sich im Schulgebäude bzw. in 
räumlicher Nähe zu einer bestimmten Grundschule (vgl. Frank / Pelzer 1996: 31). Solche 
Horte, die mit einer Schule in Verbindung stehen, si d zumeist für die dortigen Schüler ge-
dacht; hier dient der Hort der Ausweitung der Schule ähnlich einer Ganztagsschule (Tages-
heimschule). Umgekehrt verdankt der Hort der Schule die Verwendung leerstehender Schul-
räume für Zwecke der Jugendhilfe. Sämtliche Träger der öffentlichen Jugendhilfe haben den 
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Auftrag zur Kooperation mit den Schulen. Die räumliche Nähe beim kombinierten Modell 
ermöglicht eine leichtere Kooperation zwischen der Schule und dem Hort als bei Horten, die 
Kinder aus unterschiedlichen Schulen aufnehmen. Die angemeldeten Kinder haben durch die 
räumliche Nähe zur Schule auch den Vorteil, dass sie vor dem Unterricht und bei Unter-
richtsausfall ohne weiteres in die Hortgruppe gehen können (vgl. ebd.). So galt und gilt dieses 
Modell in den neuen Bundesländern als Regelangebot. 
 
Jedoch erschwert die traditionelle Trennung der Jugendhilfe von der Schule in den westlichen 
Bundesländern, aber auch die nach der Wiedervereinigung nicht unproblematisch abgelaufene 
Trennung von Schule und Hort in den östlichen Bundesländern die Kooperation von Hort und 
Schule. Angesichts dessen sind bestimmte Voraussetzungen nötig, wenn die Zusammenarbeit 
von Hort und Schule gelingen soll. Hierzu fasst Miedaner die Bedingungen, die für eine sinn-
volle Kooperation Voraussetzung sind, folgendermaßen zusammen: 
- Beide Institutionen müssen die Zusammenarbeit wünschen und mittels einer gemeinsamen 
pädagogischen Konzeption entsprechende Bedingungen schaffen. 
- Der Hort darf sich dem Schulbereich weder formell noch informell unterordnen, sondern 
muss ‘selbstbewusst seine sozialpädagogische Zielsetzung vertreten’. 
- „Die Rahmenbedingungen des Hortes bezüglich der Raum- und Personalausstattung dürfen 
sich nicht verschlechtern. 
- Die Schule muss zusätzliche räumliche und personelle Ressourcen in die Kooperation ein-
bringen. 
- Schule und Hort müssen „bewusst der Gefahr einer weiteren Institutionalisierung des Schü-
lerlebens entgegenwirken“. (vgl. Miedaner 1990: 9; zit. nach: Frank / Pelzer 1996: 31). 
 
Bisher wird innerhalb des Kombinationsmodells Schule/Hort in Deutschland as Schulkin-
derhaus in Nordrhein-Westfalen als das am weitesten entwickelte Modell erachtet (vgl. Frank 
/ Pelzer 1996: 31). Dieses Kombinationsmodell ist außerdem mit der schulischen Betreuungs-
einrichtung in Korea vergleichbar. 
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3.2.4 Ausbildung der Erzieherinnen 
 
Die Zusammensetzung des Personals im Hortbereich besteht aus verschiedenen Gruppen: 
Erzieherinnen, Sozialpädagogen / Sozialarbeitern, Diplompädagogen, Kinderpflegern. Inner-
halb dieser Berufsgruppen stellen die Erzieherinnen das Hauptpersonal im Hortbereich (vgl. 
Rauschenbach et al. 1995: 79). Deshalb wird im Folgenden auf die Ausbildungsgänge der 
Erzieherinnen eingegangen. 
 
Die Ausbildung der Horterzieherinnen geschieht an de sozialpädagogischen Fachschulen. 
Die Ausbildung ist eine ‘Breitbandausbildung’, die i  Tätigkeit in den verschiedenen sozial-
pädagogischen Berufsfeldern (z. B. Kindergarten, Hort, Krippe, Heim) umfasst (vgl. Kesberg 
/ Piefel 1992: 166). 
 
Der in den letzten Jahren wachsende Bedarf an Ganztagsangeboten für Schulkinder rückte 
den Hort stärker ins Blickfeld der Öffentlichkeit. Der inzwischen in einigen Bundesländern 
gesetzlich verankerte eigenständige Erziehungs- und Bildungsauftrag des Hortes wird seinen 
Stellenwert auch weiterhin erhöhen. Angesichts dieser Tendenz haben in den letzten Jahren 
viele Fachschulen ihren Ausbildungsschwerpunkt mehr auf den Hort gesetzt oder diesen 
Schwerpunkt neu aufgebaut (vgl. ebd.). 
 
Die Ausbildung an Fachschulen für Sozialpädagogik ist infolge der Kulturhoheit der Länder 
nicht bundeseinheitlich geregelt und die Ausbildungsvoraussetzungen, die Ausbildungsgänge 
und die Bestimmungen sind von Land zu Land verschieden. Im Folgenden wird hauptsächlich 
auf die Ausbildung in Nordrhein-Westfalen eingegangen. 
 
- Ausbildungsziel und Aufgabe 
Das Ziel der Erzieherausbildung besteht im Erwerb der Befähigung, in familienergänzenden 
und familienersetzenden sozialpädagogischen Bereichen als Erzieherinnen selbständig tätig 
zu sein. Die Aufgabe von Erzieherinnen ist es, Kinder und Jugendliche in ihrer gesamten 
Entwicklung zu unterstützen, ihr sozialverantwortliches Verhalten und Handeln zu fördern, 
ihr Urteilsvermögen zu stärken und sie zu geistiger B weglichkeit und schöpferischem Tun 
anzuregen (vgl. Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes NRW. 1996: 7). 
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- Aufnahmevoraussetzungen 
- Sekundarabschluss I und Fachoberschulreife sowie 
- eine abgeschlossene Berufsausbildung von mindestens zweijähriger Dauer (vgl. Gesetz und 
Verordnungsblatt für das Land NRW 1994: 457) 
 
- Inhalt der Ausbildung 
In den meisten Bundesländern gliedert sich die Erzieherinnenausbildung in eine zweijährige 
überwiegend fachtheoretische Ausbildung und in ein einjähriges Berufspraktikum, das von 
der Fachschule begleitet wird (vgl. Kesberg / Piefel. 1992: 167). Folgende Liste veranschau-
licht die Ausbildungsinhalte: 
 
Ausbildungsinhalte in einer Fachschule für Sozialpädagogik in NRW 
 
- Deutsch mit Kinder- und Jugendliteratur 
- Politik/Geschichte 
- Religionslehre 
- Erziehungswissenschaft 
- Biologie/Gesundheitserziehung 
- Recht/Verwaltung 
- Didaktik/Methodik mit sozialpädagogischer Praxis (einschließlich fach- 
   praktischer Ausbildung von insgesamt 16 Wochen) 
- Spielerziehung 
- Medienerziehung 
- Kunsterziehung 
- Musikerziehung/Rhythmik 
- Sport/Bewegungserziehung 
- Berufspraktikum (praxisbegleitender Unterricht) 
 
(Quelle: Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes NRW. 1996: 29) 
 
Die erste zweijährige Ausbildung an der Fachschule ist überwiegend fachtheoretisch orien-
tiert. Sie wird als Sequenz von vier Phasen gesehen, mit denen es den Auszubildenden ermög-
licht wird, sich nach und nach den wachsenden und unterschiedlichen Aufgaben im Rahmen 
ihrer Ausbildung zuzuwenden. Diesen Entwicklungsaufg ben sind jeweils bestimmte Schlüs-
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selqualifikationen zugeordnet, die für die Bewältigun  der aktuellen Entwicklungsaufgaben 
jeweils besonders bedeutsam sind. Sie erlauben es, Schwerpunkte zu setzen und haben eine 
Integrationsfunktion für Unterrichtsfächer (vgl. SPI 1997:16). Diese überwiegend fachtheore-
tisch orientierte Ausbildung schließt jedoch auch praktische Übungen und mehrwöchige Prak-
tika ein, die in unterschiedlichen Praxisfeldern absolviert werden (vgl. Kesberg / Piefel 1992: 
167). 
 
Während des Berufspraktikums im dritten Ausbildungsjahr sammeln die Auszubildenden in 
verschiedenen Bereichen praktische Erfahrungen. In dieser Phase erhalten sie von den Fach-
schulen praxisbegleitenden Unterricht, der wesentlich aus Gesprächen über Planung, Durch-
führung und Reflexion besteht. Dabei hat der Unterricht vielfach den Charakter einer Fortbil-
dungsveranstaltung. Auffallend zu der Autorin ist der hohe Praxisbezug der Ausbildung. Es 
scheint für die Auszubildende vorteilhaft zu sein, dass sie außer einer theoretischen auch eine 
praktisch orientierte Ausbildung erhalten können. 
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4 Theoretische Konzepte der Untersuchung 
 
In diesem Kapitel wird ein theoretischer Rahmen für die vorliegende Untersuchung aufge-
stellt. Das Forschungsinteresse der Autorin liegt insbesondere darin, den Begriff der praxis-
immanenten Pädagogik aufzugreifen, deren Einflussfaktoren zu ermitteln und mögliche Ver-
hältnisse zwischen praxisimmanenter Theorie und wissen chaftlicher Theorie zu erläutern. 
Um dieses zu erreichen, werden zunächst die Forschungen, die Relevanz für den Begriff pra-
xisimmanente Pädagogik haben, dargestellt. Danach wird auf die Einflussfaktoren der praxis-
immanenten Pädagogik eingegangen. Drittens werden die Verhältnisse zwischen praxisimma-
nenter Theorie und wissenschaftlicher Theorie behandelt. Auf der Basis dieser Erkenntnisse 
wird schließlich der begriffliche Annäherungsversuch der praxisimmanenten pädagogischen 
Theorie unternommen. 
 
 
4.1 Forschungen mit Relevanz für den Begriff der praxisimmanenten Theorie 
 
Im Folgenden wird Forschungen dargestellt, die m. E. für den Begriff praxisimmanente Päda-
gogik Relevanz zu haben scheint. Damit funktioniert dies als gedankliche Stütze für die Ent-
wicklung des Begriffs der praxisimmanenten Theorie. 
 
 
4.1.1 Lehrerwissen 
 
Das folgende Kapitel wird Forschungen, welche die Klassifizierung bzw. Kategorisierung des 
Lehrerwissens als ihren Gegenstand haben, behandeln. Di  Autorin geht der Frage nach, wel-
che Wissensformen Lehrer besitzen. Diese Frage ist deshalb wichtig, weil die Autorin in der 
vorliegenden Arbeit das Wissen der Erzieherinnen beschreiben und es analysieren möchte. 
Diese Forschungen über Lehrerwissen geben eine Hilfste lung für die Einordnung des Wis-
sens der Erzieherinnen. 
 
Zum Lehrerwissen hat Weinert u. a. (1990) vier Wissen bereiche als Hauptkomponenten des 
Lehrerhandelns unterschieden und in diesem Zusammenhang von unterrichtsmethodischem 
Wissen, Sachwissen, diagnostischem Wissen sowie klassenführungsbezogenem Wissen ge-
sprochen (vgl. Waterkamp/ Lommatzsch 1997: 6): 
 35 
1. „Unterrichtsmethodisches Wissen“ betrifft den methodischen Aspekt der Stoffvermittlung. 
Es bezieht sich auf die sozialen Formen des Unterrichts, die Lehrform, Lehr- und Lernmittel, 
die Aufgliederung des Unterrichts in Teilabschnitte, die Gestaltung einzelner Unterrichtspha-
sen, die Berücksichtigung der entsprechenden Unterrichtsprinzipien (u. a. das Prinzip der An-
schaulichkeit und das der Situationsbezogenheit), die Maßnahmen zur Absicherung des Un-
terrichtserfolgs (vgl. ebd.: 7 f). 
 
2. Unter dem „Sachwissen“ werden die Kenntnisse des zu vermittelnden Stoffes verstanden. 
Es ist bereichsspezifisches Wissen des Lehrers über den von ihm zu unterrichtenden Inhalts-
bereich und unterscheidet sich dadurch vom Wissen des Sachexperten. Das „Sachwissen“ 
stellt nur einen Ausschnitt des potentiell verfügbaren Wissens des Experten dar. Jedoch ist es 
didaktisch sinnvoll organisiert. Dabei haben Shulmann u. a. (1986, 1987, Shulmann / Wilson / 
Richert 1987) und Bromme (1992) versucht, diesen Wissensbereich weiter zu klassifizieren. 
Nach Shulmann werden folgende Inhaltsbereiche des Sachwissens unterschieden: 
- content knowledge (disziplinäres Wissen über den Fachinhalt) 
- pedagogical content knowledge (Wissen über die didakt sche Aufbereitung des Fachinhal-
tes) 
- curriculum knowledge (Wissen über Unterrichtsmedien und den Schulstoff) 
- knowledge of learners, of educational contexts, of educational ends, purposes and values 
(Wissen um die Rahmenbedingungen des Unterrichts). 
 
Im Vergleich zu Shulmann hat Bromme vor allem das Wi sen, das für die Gestaltung von 
Unterricht notwendig ist, konzentriert betrachtet. Dieses Wissen betrifft ausschließlich den 
Bereich der Unterrichtsdurchführung, während bei der Klassifikation von Shulmann auf die 
Betrachtungen der anderen Bereiche (Elternarbeit, Unterrichtsvorbereitung, individuelle 
Betreuung von Schüler) auch ein Akzent gesetzt wurde (vgl. ebd.: 8 f). 
 
3. Der dritte Wissensbereich „diagnostisches Wissen“ b zieht sich auf die Kenntnisse, die der 
Lehrer über seine Schüler hat. Es beinhaltet das allgemeine Wissen über die Schüler bestimm-
ter Alters- und Schulstufen, ihre Leistungsfähigkeiten und die bei ihnen zu erwartenden 
Schwierigkeiten. Auch zu diesem Wissen gehören das Wis en über Besonderheiten, Stärken 
und Schwächen der eigenen Klasse und der einzelnen Schüler (vgl. Clark & Peterson, 1986; 
zit. nach Weinert et. al. 1990: 191) 
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4. Der letzte Wissensbereich des „klassenführungsbezogenen Wissens“ bezieht sich auf das 
unterrichtsmethodische Wissen. Dieser Wissensbereich ist zuständig für die Sicherstellung 
der Rahmenbedingungen für eine effektive Stoffvermittlung. Vor allem dient er der Herstel-
lung und der Aufrechterhaltung einer störungsfreien Unterrichtsatmosphäre (vgl. ebd.: 190). 
 
 
4.1.2 Handlungsforschung als Forschung über das Verhältnis von beruflichem Wis-
sen und beruflichem Handeln von Lehrern 
 
Im Bezug auf den Zusammenhang des Wissens und der Handlungen der Praktiker (Lehrer) 
unterscheidet Handlungsforscher Schön drei Handlungstypen: 
- Handlungstyp I: Handlung auf der Basis „unausgesprochenen Wissens-in-der-Handlung“ 
(Routinehandlungen), 
- Handlungstyp II: „Reflexion-in-der-Handlung“ 
- Handlungstyp III: „Reflexion-über-die-Handlung“ außerhalb der unmittelbaren Handlungs-
situation 
 
Handlungstyp I: In den einfachen, ruhig fließenden Situationen beruflicher Praxis wird auf der 
Basis „unausgesprochenen Wissens-in-der-Handlung“ gehandelt. Diese Art des Wissens hat 
dabei folgenden Charakter: 
- In ihm wird zwischen Denken und Handeln nicht getrennt (es gibt geschickte praktische 
Handlungen ohne vorherige Planung bzw. Vorbereitung) 
- Handelnde Personen sind sich oft nicht bewusst, wo und wie sie dieses Wissen erworben 
haben. 
- Handelnde Personen handeln üblicherweise aus der Erfahrung. Und doch können die Hand-
lungen unbewusst erfolgen. 
Dieser erste Handlungstyp ist also ein routiniert ablaufendes, auf unausgesprochenem Wissen 
beruhendes Handeln. Es ist die typische Organisationsform des Handelns in einer durch Er-
fahrung vollzogenen, störungsfreien Situation (vgl. Altrichter / Posch 1994: 263 f). 
 
Handlungstyp II: Der zweite Handlungstyp „Reflexion-in-der-Handlung“ wird bei Hand-
lungsproblemen nötig. Wenn sich ein Praktiker komplexeren Problemen gegenüber sieht, 
setzt „Reflexion in der Handlung“, d. h. Reflexion im Handlungsverlauf ein. Nach Schön wird 
aus dieser Reflexion eine „praktische Theorie“ erarbeitet. Unter „praktischer Theorie“ ver-
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steht man die Wissensbasis, die Praktiker in einer konkreten Handlung benutzen. Diese Wis-
sensbasis muss nicht von vornherein bewusst sein und unbedingt explizit ausgedrückt werden, 
sondern kann auch als „unausgesprochenes Wissen“ vorliegen. Diese „praktische Theorie“ 
wird während der „Reflexion-in-der-Handlung“ zumindest teilweise bewusst gemacht und 
generiert eine neue Problemdefinition einer konkreten Situation sowie die Entwicklung der 
Ideen für das Handeln. Deren Realisierung wird wiederum ausgewertet und die dabei gemach-
ten Erfahrungen werden genutzt, um die „praktische T orie“ weiter zu entwickeln (vgl. ebd.: 
264 ff). 
 
Handlungstyp III: Als dritter Handlungstyp „Reflexion-über-die-Handlung“ wird ein solcher 
bezeichnet, bei dem die Reflexion aus dem Handlungsfluss heraustritt, sich von ihm distan-
ziert, ihn vergegenständlicht und sich auf diese vergegenständlichte Form der Handlung rich-
tet. Dabei erachtet die Autorin diesen Handlungstyp als Betrachtungsgegenstand hinsichtlich 
der praxisimmanenten Theorie der vorliegenden Arbeit als besonders relevant. Diese Fähig-
keit ist ein konstituierender Bestandteil professioneller Kompetenz, da sie laut Schön die Ba-
sis zur Erfüllung dreier Aufgaben schafft, die dem Mitglied einer Profession gestellt werden 
(vgl. ebd.: 268): 
- „Reflexion-über-die-Handlung“ ist die Basis für die Bearbeitung besonders komplexer 
Handlungsaufgaben und für die Lösung besonders schwieriger Handlungsprobleme. Derartige 
Reflexionen ermöglichen neue Auseinandersetzungen mit Problemen und Reorganisieren der 
eigenen Handlungsgrundlagen. z. B. kann das Erleben iner Diskrepanz dazu führen, dass ein 
Praktiker sich das bis dahin „unausgesprochen in routinierten Handlungen versteckte Wissen“ 
bewusst macht und explizit auf Fehlannahmen überprüft und weiter entwickelt (vgl. ebd.). 
- „Reflexion-über-die-Handlung“ ermöglicht einen geordneten sprachlichen Ausdruck des 
Wissens, das der eigenen Handlung zugrunde liegt. Dies ist nach Schön die Bedingung für 
eine zweite Aufgabe, nämlich jene, „Neulinge der Profession in ihre Tätigkeit einzuführen 
und die professionelle Erfahrung der nachfolgenden G eration weiterzugeben“. (vgl. ebd. 
268 f). 
- Die Fähigkeit zum sprachlichen Ausdruck des Wissen  ist auch eine notwendige Vorausset-
zung für die Erfüllung einer dritten Aufgabe der professionellen Praktiker: Sie müssen ihr 
Wissen und ihre Handlungen Klienten und Professionsk llegen zur Diskussion stellen kön-
nen. Sie müssen dabei in der Lage sein, es zu begründen und einer kritischen Prüfung ausset-
zen (vgl. ebd.: 269). 
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Welche Bedeutung hat die Handlungsforschung von Schön für die vorliegende Arbeit? Die 
Unterscheidung der drei Wissenstypen von Schön hat beleuchtet, wie das Wissen der Prakti-
ker in ihrer Handlung eingebettet ist und wie die „Praktische Theorie“ durch das Zusammen-
spiel der Handlung und der Reflexion entsteht. 
 
Die Autorin interessiert besonders die Unterscheidung bzw. Einordnung des Wissenstypus des 
„unausgesprochenen Wissens“ (Handlungstyp 1) und „expliziten Wissens“ (Handlungstyp 3) 
von Schön. Meines Erachtens sind diese Terminologien für die Ermittlung der praxisimma-
nenten Theorien der Erzieherinnen von großer Bedeutung. Dies zeigt, dass sich die Theorie 
der Praktiker sowohl in ihrer Reflexion gesprochen, als auch in ihrer Handlung unausgespro-
chen befindet, und gibt der vorliegenden Arbeit Hilfe bei der Ermittlung der praxisimmanen-
ten Theorie. 
 
 
4.1.3 Implizites Wissen 
 
Das Konzept des impliziten Wissens hat in den letzten Jahren in der Lehrerbildungsdiskussi-
on, wo seit jeher das Theorie-Praxis-Problem intensiv erörtert wird, besondere Aufmerksam-
keit gefunden (vgl. Glück 2005). Bezüglich der praxisimmanenten Pädagogik findet die Auto-
rin daher das Konzept „implizites Wissen“ interessant. Der Begriff des impliziten Wissens 
(tacit knowing) wurde ursprünglich von Michael Polanyi entwickelt und im deutschsprachi-
gem Raum von Neuweg weiter entwickelt. Anders als explizites Wissen, das verbalisiert und 
artikuliert werden kann, tritt implizites Wissen nur indirekt, nur durch seine Auswirkungen in 
Erscheinung (vgl. Neuweg 2005: 583). Polanyi (1985: 14) spricht von Wissen, von dem man 
zunächst nicht sprechen kann. So sagt sein berühmter Sa z, „Wir wissen mehr, als wir zu sa-
gen vermögen.“ Die Annahme einer impliziten Wissensdimension wird von der Alltagserfah-
rung gedeckt. So besteht bspw. häufig die Fähigkeit, eine Handlung korrekt ausführen, auch 
wenn sie nicht zwangsläufig explizit erklärt werden kann. In diesem Sinne setzt Neuweg sein 
Interesse vielmehr auf die „Könnerschaft“ (2004) als uf das Wissen. 
 
Neuweg hat implizites Wissen anhand von Merkmalen erläutern versucht. An dieser Stelle 
wird auf die wichtigen vier Merkmale, die für die vorliegende Arbeit bedeutsam sind, einge-
gangen. 
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1. Unbewusste Verhaltenssteuerung und Intuition 
Implizites Wissen ist ein Synonym für intuitives Können und Könnerschaft (vgl. Neuweg 
2004: 12, 14). Das Wissen bedarf nicht des diskursiven Denkens (ebd.: 13), was jedoch nicht 
unintelligent bezeichnet werden muss (ebd.: 12). Es findet während der Wahrnehmung und 
des Handelns statt und erscheint dem Akteur insofern intuitiv, als dass nur die Ergebnisse 
mentaler Vollzüge ins Bewusstsein treten (ebd.: 13). Hiernach handelt eine Person kompetent, 
obwohl sie sich während des Handelns keine Handlungsregeln in Erinnerung ruft, sondern 
automatisch, spontan oder intuitiv agiert. 
 
2. Nicht-Verbalisierbarkeit 
Der Akteur weiß mehr, als er verbal ausdrücken kann. Er kann sein Wissen durch Handlung 
eher zeigen, als er es verbal ausdrücken kann (ebd.: 16). 
 
3. Nicht-Formalisierbarkeit 
Der Nicht-Formalisierbarkeitsthese folgend kann impl zites Wissen und somit auch Könner-
schaft nicht angemessen in Regeln beschrieben werden. Denn Regeln können die menschliche 
Flexibilität, wie hier die Könnerschaft, nicht abbilden. Jedoch muss gefragt werden, ob an-
hand einer Beschreibung und einer Aufstellung von Regeln eine Annäherungsmöglichkeit an 
implizites Wissen / Können gegeben ist (ebd.: 18). 
 
4. Erfahrungsgebundenheit 
Diese These verweist implizites Wissen auf seine Generi rung jenseits des Bücherwissens. 
Die Aneignung impliziten Wissens wird vielmehr in den Kontext des unmittelbaren Sich-
Selbst-Aneignens in der praktischen Auseinandersetzung mit der Umwelt, oder des symboli-
schen Sich-Selbst-Aneignens anhand eines Modells gesetzt. Implizites Wissen wird im Ver-
lauf einer Sozialisation in einer Expertenkultur erwo ben. Dabei wird die explizite Erläute-
rung wie Belehrung im Sinne einer Wissensweitergabe durch eine Phase des Sich-Selbst-
Aneignens ergänzt (ebd.: 20). 
 
Polany und Neuweg haben erläutert, wie das Wissen der Praktiker während ihrer Wahrneh-
mung und Handlung implizit stattfindet. Wie die Handlungsforschung von Schön, hat Polany 
gezeigt, dass die Praktikertheorie nicht nur auf einer verbalen Reflexionsebene sondern auch 
auf einer unausgesprochenen Ebene entsteht. Besonder  wichtig ist bei der Entstehung des 
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impliziten Wissens die Wahrnehmung. Daraus leitet sich die Wahrnehmungsebene als eine 
wichtige Kategorie bei der Ermittlung der praxisimmanenten Pädagogik ab. 
 
 
4.1.4 Expertenforschung 
 
Zu den Untersuchungen, die die Zusammenhänge zwischen Reflexion und Handeln der Prak-
tiker beleuchtet haben, zählt auch die Expertenforschung. Diese Forschung basiert vor allem 
auf dem Vergleich von Berufsanfängern und Experten (vgl. Kroath 2004: 179). 
 
Borko et al. (1988) haben die Unterschiede im Denken und Handeln zwischen Novizen- und 
Expertenlehrern untersucht und stellen folgendes fest: viele der beobachteten Unterschiede 
sind darauf zurückzuführen, dass die kognitiven Schemata von Novizen weniger elaboriert 
sind, weniger untereinander in Beziehung stehen und weniger „zugänglich“ sind als jene der 
Expertenlehrer. Es scheint so, dass das pädagogische Denken von Novizenlehrern weniger 
entwickelt ist als jenes der Expertenlehrer (vgl. Dick 1994: 171). 
 
Weiter hat Bromme (1992) in seiner Experten-, insbesondere in der Lehrer-
Expertenforschung festgestellt, dass die Experten rascher als die Berufsanfänger die Situation 
aufgefasst, beurteilt und entsprechend gehandelt haben. Nach ihm unterscheiden sich die Ex-
perten von Berufsanfängern auch dadurch, dass sie über eine besondere Qualität der Situati-
onswahrnehmung verfügen. Diese Wahrnehmungsfähigkeit ermöglicht den Experten ein der 
jeweiligen Situation angemessenes Handeln. 
 
Ferner haben Berliner und seine Forschergruppe (1988, 1992) die Situationswahrnehmung 
erfahrener Lehrer untersucht. In der Untersuchung wurden Experten und Anfänger verglichen, 
wie sie jeweils die Unterrichtssituationen und die schriftlichen Informationen über Schüler 
wahrnahmen und kognitiv verarbeiteten (vgl. Dick 1994: 169 f). Dabei wurden zu drei Grup-
pen (Postulanten-, Novizen- und Expertenlehrern) grob folgende Aufgaben erteilt: 
a. Die jeweiligen Gruppen sollten Unterrichtssituation per Dia bzw. per Monitor be-
trachten und weiter Gesehenes und Gehörtes beschreiben und kommentieren. 
b. Sie sollten Prüfungs- und Unterrichtssituationen betrachten und anschließend mögli-
che antizipierte „Fehlerschwierigkeiten und -quellen“ für die Schüler beschreiben. 
c. Sie sollten simulierte Unterrichtslektionen planen und vorbereiten. 
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Als Hauptergebnis berichtet Berliner von signifikanten Unterschieden im Reflexionsvermö-
gen, die zwischen den drei Gruppen bestanden. Es gab Unterschiede in den Interpretations-
möglichkeiten von Unterrichtsphänomenen, in der Wahrne mung von wichtigen Unterrichts-
ereignissen, in der Unterscheidung von typischen vs. untypischen Ereignissen, in der Voraus-
sagefähigkeiten und in anderen Teilaspekten: 
 - Während Anfänger angesichts der Ereignisse in ihrem pädagogischen Gesichtsfeld stärker 
auf der Ebene der des faktisch Vorgefundenen verharren, tendieren Experten dazu, Schlüsse 
zu ziehen und Schlussfolgerungen anzustellen. 
 - Im Vergleich zu Anfängern erkennen Experten zugrunde liegende Strukturen und Elemente 
von Sachverhalten schneller und präziser. Sie können zwischen unwichtigen und wichtigen 
Ereignissen unterscheiden und gewichten diese entspr chend. 
- Während Anfänger auftretende Probleme auf der Ebene d r Oberfläche einteilen, klassifizie-
ren Experten dieselben Probleme auf einem hohen Abstraktionsniveau. 
- Die Experten geben im Vergleich zu den Anfängern ine entwickelte Analyse gegenüber 
einem Problem ab. 
 
Die Expertenforschung zeigt, durch den Vergleich zwischen den Novizen und den Experten, 
wie sich die Wahrnehmungsfähigkeiten, Handlungs- und das Reflexionsvermögen der Lehrer 
entwickeln und wie diese Dimensionen miteinander zusammenhängen. Somit beleuchtet sie 
den Lernprozess der Praktiker. Da die vorliegende Arbeit die Entwicklung der praxisimma-
nenten Theorie d. h. die Entwicklung des Lernprozess der Erzieherinnen thematisiert, wird die 
Expertenforschung für diesen Zweck tauglich erachtet. 
 
 
4.1.5 Forschungen über die subjektive Theorien der Lehrer / Erzieherinnen 
 
Im Folgenden wird auf die Beschreibung der Forschung zu subjektiven Theorien bei Lehrern 
und Erzieherinnen eingegangen. Die Forschungen findet die Autorin für vorliegende Arbeit 
wichtig, denn sie zeigen, welchen wichtigen Einfluss die subjektive Theorie auf die Praxis 
ausübt. Da die vorliegende Arbeit auch auf die Ermittlung abzielt, welche pädagogische The-
orie und -praxis die Erzieherinnen entwickeln und welchen Beitrag diese Theorien für die 
Praxis leisten, werden die Forschungen für die vorliegende Arbeit als hilfreich erachtet. 
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4.1.5.1 Forschungen über die subjektiven Theorien der Lehrer - 
 Kognitiv orientierte subjektive Forschung über Lehrerhandeln und -wissen 
 
Bei der Darstellung von Forschungsansätzen zu subjektiven Theorien bei Lehrern wird die 
Autorin auf den Aspekt der „kognitiven“ Herangehensweise (Drerup / Terhart 1990: 120) 
konzentrieren, da dieser Ansatz für die Beschreibung der praxisimmanenten Theorie der Prak-
tiker geeignet erscheint. 
 
Im Laufe der „kognitiven Wende“ innerhalb der Psychologie hat die „kognitive“ Herange-
hensweise an Lehrerhandlung im Bereich der pädagogischen Psychologie bzw. Unterrichts-
psychologie viel Beachtung gefunden (vgl. Drerup / Terhart 1990: 120 f; Koch-Priwe 1986: 
5). Entsprechend der Philosophie des Kognitivismus wird davon ausgegangen, dass die Per-
son ihre Umwelt aktiv kognitiv strukturiert. Nach diesem Menschenbild trägt man die implizi-
ten Theorien über seinen Handlungsbereich, seine Eiwirkungsmöglichkeiten hierin sowie 
über sich selbst in seine Umwelt hinein, kontrolliert sie an dieser Umwelt und modifiziert 
diese (vgl. Drerup / Terhart 1990: 121). Die kognitiven Konzepte versuchen, diesen Prozess 
des aktiven, kognitiven und insofern theoriegeleitet n Umgangs mit der Wirklichkeit zum 
Lehrerhandeln zu beschreiben. Dabei wird sowohl auf die allgemeinen, als auch auf die per-
sönlichkeitsspezifischen Wahrnehmungs-, Verarbeitungs-, Entscheidungs- und Prüfprozedu-
ren fokussiert, die im Kopf des Lehrers ablaufen, während er pädagogisch handelt (vgl. ebd.).  
 
Somit verstehen kognitive Ansätze Lehrerhandeln als ein durch bestimmte Denk- und Ent-
scheidungsprozesse reguliertes, situationsadaptives Agi ren und Reagieren, welches durch ein 
hierarchisches System von Regeln, Maximen, Routinen geleitet wird. Dieses ganze System 
bildet die „subjektive Verhaltenstheorie“ von Lehrern. Hierzu belegen psychologische Unter-
suchungen zum Lehrerhandeln, dass Zusammenhänge zwischen pädagogischem Wissen und 
pädagogischem Handeln bestehen. Wenn man den gesamten Un errichtsablauf als Wahrneh-
mungs- und Handlungsfeld mit einbezieht, kann von einer „subjektiven Unterrichtstheorie“ 
gesprochen werden (vgl. ebd.). Insgesamt werden kogitive Theorien des Lehrerhandelns als 
Theorien des Lehrerdenkens manifestiert.  
 
Im Rahmen dieses Ansatzes wurden in verschiedenen Bereichen empirische Forschung 
durchgeführt: Dann (1989) zeigt in seinen Untersuchungen, dass die im Klassenmanagement 
erfolgreichen Lehrkräfte komplexere subjektive Theorien haben und in Konfliktsituationen 
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auch mehr in Übereinstimmung mit diesem Wissen handeln, als weniger erfolgreiche Lehr-
kräfte (vgl. Kunze 1999: 19). So wurde in der Untersuchung von Dann und Humpert (1987) 
gezeigt, dass zwischen dem subjektiven Wissen und dem Handeln Zusammenhang gibt (vgl. 
Müller 2003: 34). Für den Physik- und Mathematikunterricht konnte gezeigt werden, dass die 
Einstellungen der Lehrer gut erfassbar und gleichzeitig handlungsrelevant sind (Fischer 1996; 
Tietze 1990; zit nach Müller 2003: 34). Es gibt Untersuchung von Cusick (1983), die zeigt, 
dass die Ansichten des Lehrers über Schülerkontrolle und -disziplinierung den Unterrichtsstil 
eines Lehrers beeinflussen (vgl. Blase 1991: 8). Neben diesen Studien gibt es Untersuchun-
gen, die Schwierigkeiten des Unterrichtsablaufs (Wahl, Schlee, Kraut & Murek 1983) und die 
Gestaltung von Gruppenunterricht (Lehmann-Grube & Dann, 1999; Haag, 1999) thematisie-
ren (vgl. Müller 2003: 34). 
 
Außerdem liegen Studien zu subjektiven Theorien zur Planung und Durchführung von Unter-
richt vor (Carle. 1995; Koch-Priewe.1986), zu Wahrnehmungsstrukturen zum institutionell-
organisatorischen Umfeld-Schulklima (Fend. 1984) und zur Unterrichtstheorie von Lehrern 
(Lowyck. 1980; Shavelson / Stern. 1981) (vgl. Groeben et al. 1988: 20 f). 
 
 
4.1.5.2 Subjektive Theorien der Erzieherinnen 
 
Im Vergleich zu Untersuchungen der subjektiven Theorien der Lehrer bestehen relativ wenige 
Untersuchungen über die subjektiven Theorien der Erzieherinnen. 
 
Blanke (1987) hat subjektive Theorien über die Beziehung zwischen Erzieherinnen und Kin-
dern untersucht. Bei dieser Studie handelt es sich um die Erhebung der subjektiven Vorstel-
lungen von Erzieherinnen, die als Ausgangspunkt für Ve haltensänderungen der pädagogi-
schen Fachkräfte dienen sollte (vgl. Rank 2007: 23 f). Ulich (1989) hat eine Untersuchung mit 
Erzieherinnen in Kindergärten und Horten durchgeführt. In dieser Untersuchung sind subjek-
tive Vorstellungen von Erzieherinnen zu den Fragen, „Was ist Erziehung?“, „Was soll Erzie-
hung?“ und „Was macht Erziehung heute schwierig?“ erhoben worden. Weiter hat Wolfram 
(1995) untersucht, wie die Erzieherinnen ihre pädagogische Arbeit strukturiert und bewertet 
haben. Dabei sind z. B. Auffassungen zu Erziehungszielen, zur Elternarbeit, zu Verhal-
tensauffälligkeiten bei Kindern oder zur eigenen Kompetenzeinschätzung beleuchtet worden. 
Die genannten Untersuchungen beschäftigen sich hauptsächlich mit der Bewältigung von All-
 44 
tagssituationen und Alltagsproblemen (vgl. ebd.: 24). Nach der Untersuchung von Ulrich wa-
ren die Erzieherinnen überwiegend an einen Anpassung - bzw. Formungskonzept orientiert, 
während nach der Studie von Wolfram die Erzieherinnn angemessene soziale Verhalten der 
Kinder fördern möchten. Der Kontakt mit den Eltern u d mit anderen Systemen bereiten ih-
nen eher Schwierigkeiten bzw. Belastung (vgl. ebd.). 
 
Trotz des geringen Umfangs an Untersuchungen in diesem Bereich werden die subjektiven 
Theorien von Erzieherinnen für die Qualität der Erziehungs- und Bildungsarbeit durchaus für 
wichtig gehalten. Dementsprechend hat Dippelhofer-Stiem argumentiert, dass die Vorstellun-
gen bzw. Werte der Erzieherinnen die Basis des pädagogischen Handelns bilden (vgl. Dippel-
hofer-Stiem 2000: 327). Fried spricht von einer „heimlichen Kindergartendidaktik“, die so-
wohl in der Form und Häufigkeit der Förderangebote, als auch in der Art und Weise des Um-
gangs zum Ausdruck kommt. Diesbezüglich weist Fried auf die Notwendigkeit hin, den All-
tag in Kindergärten mehr als bisher zu beleuchten und dabei auch die subjektiven Konzepte 
der Kindergartenerziehung zu dechiffrieren, welche möglicherweise den bewusst verfolgten 
Erziehungsabsichten entgegenstünden (vgl. Fried 1993: 562). Denn seiner Meinung nach ein 
bedeutsamer Zusammenhang zwischen pädagogischen Einstellu gen und Handlungen der 
Erzieherinnen besteht (vgl. ebd.). Auch Roßbach hat darauf aufmerksam gemacht, dass die 
impliziten Erziehungstheorien der pädagogischen Fachkräfte in frühkindlichen Betreuungs- 
und Erziehungseinrichtungen empirisch untersucht werden müssten (vgl. Roßbach.1998: 108; 
zit. nach Schneider. 2003: 122). 
 
Bezüglich der oben genannten Qualität der Erziehungs- und Bildungsarbeit haben Tietze u. a. 
Evaluationsinstrumente und Skalen entwickelt, um die pädagogische Qualität in der Praxis zu 
sichern und zu verbessern. Die pädagogische Qualität w rd in drei Bereichen, nämlich in 
„Prozessqualität“, „Strukturqualität“ und „Orientierungsqualität“ eingeteilt (vgl. Tietze et al. 
1997: 7 f). „Pädagogische Prozessqualität“ bezeichnt die Gesamtheit der Interaktionen und 
Erfahrungen, die das Kind in den Kindertageseinrichtungen ausmacht. Zu angemessenen pä-
dagogischen Prozessqualitäten zählen u. a.: 
- die Betreuung des Kindes und der Umgang mit ihm, die seine Sicherheit und 
  Gesundheit fördert, 
- Interaktionen, die entwicklungsmäßig angemessene Aktivitäten des Kindes unterstützen, 
- Interaktionen, die seiner emotionalen Sicherheit und seinem Lernen verpflichtet sind. 
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Derartige pädagogische Prozesse finden unter Strukturbedingungen statt, die in einer be-
stimmten Qualität vorgegeben sind. Unter „Strukturqualität“ kann man somit Rahmenbedin-
gungen der Kindertageseinrichtungen verstehen. Hier geht es u. a. um die Gruppengröße, den 
Erzieher-Kind-Schlüssel, die Ausbildung und die berufliche Erfahrung des pädagogischen 
Personals, und um den Raum wie auch andere Ausstattungsmerkmale. 
 
Unter „pädagogischer Orientierungsqualität“ können die pädagogischen Vorstellungen, Werte 
und Überzeugungen der Erzieherinnen verstanden werden. Zu den Aspekten der Orientie-
rungsqualität gehören u. a.: 
- die Auffassung der Erzieherinnen über pädagogische Qualität in den Einrichtungen, 
- die Auffassungen der Erzieherinnen über die Aufgaben der Kindertageseinrichtungen, 
- die Vorstellungen der Erzieherinnen über kindliche Entwicklung und Ideen der Erzieherin-
nen darüber, wie sie gefördert werden könne und 
- handlungsleitende Ziele und Normen (vgl. ebd.). 
 
Die Forschungen von Tietze u. a. bieten der Autorin die Terminologie bzw. den gedanklichen 
Rahmen, um die Handlung und die Reflexion der Erzieherinnen zu beschreiben. 
 
 
4.2 Quellen der praxisimmanenten Pädagogik 
 
Es gibt Versuche, die Quellen bzw. Einflussfaktoren der praxisimmanenten Pädagogik he-
rauszufinden. Diese Versuche finden sich vor allem in der Forschung zur beruflichen Ent-
wicklung bzw. - Sozialisation der Lehrer. Der Begriff Sozialisation wird als „der Prozess der 
Entstehung und Entwicklung der Persönlichkeit in wechselseitiger Abhängigkeit von der ge-
sellschaftlich vermittelten sozialen und materiellen Umwelt“ verstanden. Dabei ist vorrangig 
thematisiert, wie sich der Mensch zu einem gesellschaftlich handlungsfähigen Subjekt bildet 
(vgl. Tillmann 1999: 31). Unter dem Begriff Sozialisation wird der Mensch einerseits als ein 
durch seine Umwelt beeinflusster, andererseits auch ls ein aktiver Gestalter seiner Umwelt 
verstanden (vgl. Dick 1994: 26 f). 
 
Dem Begriff Sozialisation stehen Begriffe wie Bildung, Erziehung, Reifung oder Enkulturati-
on zur Seite (vgl. Hurrelmann 2002: 16 f). Da das Thema der vorliegenden Arbeit die Frage 
thematisiert, wie die Erzieherinnen durch ihr Handel  und Gedanken ihre eigene Pädagogik 
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entwickeln, d. h. wie sie sich selbst bilden, ist m. E. die Auseinandersetzung mit der Sozialisa-
tionsforschung für die Beleuchtung der praxisimmanenten Pädagogik sinnvoll und nutzbrin-
gend. 
 
Bezüglich der Quellen einer praxisimmanenten Pädagogik findet die Autorin das „Struktur-
modell der Sozialisationsbedingungen“ von Geulen und Hurrelmann (1980) besonders inte-
ressant. Dieses Modell kann dazu beitragen darzustellen, in welchen systematischen Bezie-
hungen die verschiedenen Faktoren stehen und wie sie auf die Persönlichkeitsentwicklung 
wirken (vgl. Tillmann. 1999: 37 f). Nach Geulen und Hurrelmann werden vier Ebenen des 
Sozialisationsprozesses unterschieden und diesen Eben systematisch bestimmte Komponen-
ten zugeordnet. Dieses Modell wird als eine Art „Vorsortierung“ der wichtigsten Faktoren des 
Sozialisationsprozesses verstanden (vgl. ebd.: 38 f): 
 
Die erste Ebene umfasst Erfahrungsmuster, Einstellungen, Wissen, emotionale Strukturen und 
kognitive Fähigkeiten. All diese Faktoren tragen dazu bei, als Subjekt handlungsfähig zu wer-
den. 
 
Die zweite Ebene der Sozialisationsbedingungen wirdals „Interaktion und Tätigkeiten“ ge-
fasst und gilt als unmittelbare sozialisatorische Umwelt für den sich entwickelnden Men-
schen. Zu diesen Bedingungen zählen z. B. Eltern-Kind-Beziehungen, schulischer Unterricht, 
Kommunikation zwischen Gleichaltrigen, Freunden undVerwandten. 
 
Als weitere Ebene der Sozialisationsbedingung werden „Institution“ genannt, wie z. B. Be-
triebe, Massenmedien, Schulen, Universitäten, Militär oder Kirchen. 
 
Die letzte Ebene der Sozialisationsbedingung nennt sich „gesamtgesellschaftliches System“, 
das ökonomische, soziale, politische und kulturelle Strukturen umfasst. 
Tillmann hat dieses Modell in vereinfachter und modifizierter Form dargestellt: 
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Abbildung: Struktur der Sozialisationsbedingungen 
 
Ebene Komponenten (beispielhaft) 
Gesamtgesellschaftlich ökonomisch, soziale, politische, kulturelle 
Struktur 
Institutionen Betriebe, Massenmedien, Schulen, Universitäten, 
Militär, Kirchen 
Interaktionen und Tätigkeiten Eltern-Kind-Beziehungen, schulischer Unterricht, 
Kommunikation zwischen Gleichaltrigen, Freunden, 
Verwandten 
Subjekt Erfahrungsmuster, Einstellungen, Wissen, emotionale 
Strukturen, kognitive Fähigkeiten 
 
Quelle: (Tillmann 1999: 38) 
 
Die obige Darstellung der Struktur der Sozialisationsbedingungen dient m. E. dazu, die Quelle 
bzw. den Fundus der „praxisimmanenten Pädagogik“ zu erklären. D. h. das Strukturmodell 
bietet eine Hilfestellung dafür, aus welcher Anregun  bzw. aus welcher Quelle die Praktiker 
ihre eigenen pädagogischen Handlungen und Gedanken entwickeln und dabei sich selbst bil-
den. 
 
Das Vier-Ebenenmodell der Struktur der Sozialisationsbedingungen kann m. E. in der vorlie-
genden Arbeit wie folgt übertragen werden. Die erste Subjektebene kann die pädagogischen 
Einstellungen bzw. Zielvorstellungen der Erzieherinne , ihr pädagogisches Wissen, ihre Er-
fahrung wie Hobby, Interesse, kindliche oder berufliche Erfahrungen umfassen. Aus der Lite-
ratur der Biographieforschung wird berichtet, dass die Erfahrungen und Lebensgeschichte der 
Lehrer großen Einfluss auf die Praxis haben. In einschlägigen Forschungen, besonders aus 
den USA, wurde darauf hingewiesen, dass z. B. historisch gewachsene, tiefsitzende Vorstel-
lungen über Pädagogik und Erziehung, die frühkindliche Erfahrungen mit wichtigen Bezugs-
personen und Lehrervorbildern auf die Entwicklung der Lehrerwerdung Einfluss üben (vgl. 
Dick 1994: 28). Außerdem wurden in der Untersuchung von Buri (1998) das persönliche Inte-
resse bzw. die Hobbies der Lehreramtstudierenden als wichtige Einflussfaktoren ihrer zukünf-
tigen pädagogischen Praxis festgestellt und erforscht. 
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In der Untersuchung von Schönknecht wurde die große Bedeutung außerunterrichtlicher Er-
fahrungen (wie Hobbies, Zweitstudium) für die Unterrichtsqualität hervorgehoben (vgl. 
Schönknecht 1997: 204). Interessanterweise wurde in r Untersuchung von Schiermann dar-
auf hingewiesen, dass beim Weiterbildungsprozess die informellen Lernkontexte, wie Lernen 
im privaten Umfeld (Haus, Familie, Freunde, Reisen), mediales Lernen sowie arbeitsbeglei-
tendes Lernen (Erfahrungsaustausch mit Kollegen, alltägliche Arbeit) im Vergleich zum for-
mellen Lernen wie Kurse in Bildungseinrichtungen für Lernende viel wirkungsvoll waren 
(vgl. Schiermann 2006: 35 f). Diese Befunde werden auch durch Forschungsbeiträge gestützt, 
die zeigen, dass die formal-theoretische Ausbildung nur wenig Einfluss auf die Praxis hat 
(vgl. Dick 1994: 31 ff). 
 
Die zweite Ebene der Interaktion und Tätigkeiten kann die unmittelbare pädagogische Inter-
aktion mit Kindern oder die Interaktion mit Eltern u d Lehrern betreffen. Dabei werden die 
Sozialisationsfaktoren Eltern und Lehrer auch auf der dritten Ebene der Institutionen als 
Familien bzw. Schulsystem thematisiert (vgl. Dick 1994: 36). Diese Komponente findet sich 
meistens in der Sozialisationstheorie der Lehrer. Dabei werden diese Komponenten d. h. die 
Schüler und Eltern als Interaktionsbereiche, die Schule hingegen als Institutionsbereich darge-
stellt. Diese Ebene gilt als das am meisten erforschte Gebiet in der Lehrersozialisation. Die 
Kinder gelten als eine der stärksten Einflussquellen in der beruflichen Sozialisation der Leh-
rer. Vor allem werden die Kinder als ein wirksamer Auslöser des Wandels in der beruflichen 
Perspektive der Lehrer dargestellt (vgl. Blase 1991: 8). Dieser Wandel wird durch zwei zent-
rale Prozesse gekennzeichnet, nämlich durch Humanisierung und durch Rationalisierung. 
 
Der Humanisierungsprozess stellt die „Vermenschlichung“ der Lehrer dar. Einschlägige Lite-
ratur berichtet, dass Lehrer durch die intensive Int raktion mit den Kindern Wissen über diese 
sammeln (z. B. über Probleme, Ängste, Unsicherheiten, und Schwächen), Empathie sowie 
Toleranz entwickeln, und ferner „menschlich“ auf die Schüler eingehen. So gehen z. B. die 
Lehrer auf die Schüler freundschaftlich ein, und sie helfen Schülern bei persönlichen Proble-
men. Dieser Prozess stellt eine wichtige Erweiterung der beruflichen Perspektive dar. Gegen-
über dem Humanisierungsprozess stellt der Rationalisierungsprozess eine Übernahme eher 
autoritärer und konservativer Haltungen dar. Dieser Prozess wird im Bezug auf Einstellungs- 
und Verhaltensänderungen von Lehren im Bereich der Klassenführung und Unterrichten be-
handelt (vgl. ebd.) Außerdem hat Radtke (1983) verschiedene Schülertypen (wie Störer, Leis-
tungsverweigerer, Passive, Angepasste) klassifiziert und festgestellt, dass diese die pädagogi-
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sche Arbeit beeinflussen (vgl. Radtke 1983: 42 f). Ferner hat Doyle (1979) darauf hingewie-
sen, dass die Schüler konkret den allgemeinen Unterrichtsstil, Sprachmuster und Unterrichts-
methoden der Lehrer beeinflussen (vgl. Zeichner 1986: 267). Diese Untersuchungen belegen 
gemeinsam die hohe Bedeutung der Schülerrolle für die Ausformung des Lehrerhandelns. 
Jedoch wird dabei eingeräumt, dass sich diese Untersuchungen eher auf die Anpassung des 
Lehrers an die Erfordernisse des Klassenunterrichts konzentrieren. Auf die Art und Weise, 
wie Lehrer die Erwartungen der Schüler wahrnehmen, wird wenig Aufmerksamkeit gelegt 
(vgl. Feiman-Nemser / Floden 1991: 72). 
 
Angesichts der Interaktion mit den Eltern wird berichtet, dass die Lehrer mit eher unkritischen 
Eltern zusammenarbeiten und dass sie am liebsten in ihrer Arbeit in Ruhe gelassen werden 
möchten (vgl. ebd.: 50). Jedoch widerspricht dieses Untersuchungsergebnis dem Ergebnis von 
Schönknecht (1997), wo gute Zusammenarbeit zwischen Lehrer und Eltern festgestellt wird 
(vgl. Schönknecht 1997: 141 f). 
 
Auf der Ebene der Institutionen wurden Familie, Schule oder Schulleitung als weiter  For-
schungsgegenstände betrachtet. Dieses Thema wurde vor allem unter der Perspektive der pä-
dagogischen Bedingungen und Rationalisierungsprozesse behandelt, d. h, es wurde erforscht, 
wie die Lehrer in ihrer gegebenen Situation pädagogische Strategien entwickeln. Diesbezüg-
lich hat Becker (1952) nachgewiesen, dass das Elternhaus (Schichtzugehörigkeit) auf die Ein-
stellungen, das Verhalten von Lehrern Einfluss ausübt (vgl. Blase 1991: 7 f). Außerdem hat 
Radtke (1983) in seiner Untersuchung darauf hingewiesen, dass sich die Elternhäuser als pä-
dagogische Lebenswirklichkeit als einer der Störfaktoren für die Lehrer darstellen. Nach sei-
ner Untersuchung stehen problematische Eltern hinter problematischen Schülern: Die Eltern 
verfügen über die notwendige Sachkompetenz für die Förderung ihrer Kinder nicht. Das Fa-
milienverhältnis ist desolat (alleinstehendes Elternt il mit vielen Kindern). Das soziale Um-
feld behindert die sprachliche Entwicklung der Kinder. Oder die Eltern aus der Mittelschicht 
befürchten, dass ihre Kinder nicht genug lernen (vgl. Radtke 1983: 44 f). Aus dieser Reali-
tätsbeschreibung ziehen die Lehrer Schlussfolgerung, z. B. die Notwendigkeit der Schulsozi-
alarbeit oder des kompensatorischen Unterrichts (vgl. ebd.: 50 f). 
 
Bezüglich des nicht unbedingt schichtspezifischen Einflusses der Eltern auf die pädagogische 
Praxis gibt es zwei unterschiedliche Positionen: Die erste Position sagt, dass sich die Eltern 
nicht in die Arbeit der Lehrer einmischen sollten. Für sie ist die Beziehung zu Eltern dann 
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ideal, wenn die Eltern die Arbeit der Pädagogen unterstützen und ihren Anforderungen nach-
kommen. In diesem Zusammenhang wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Lehrer am 
liebsten mit willfährigen und unkritischen Eltern zusammenarbeiten wollen (vgl. Dick 1994: 
42). Eine andere Position ist dagegen der Auffassung, dass die Lehrer auf die Erwartungen 
der Eltern eingehen sollten. Diese Position findet sich bspw. in der Diskussion um Rationali-
sierung. So beeinflussen die Elternerwartungen die Arb itshaltung von Lehrern, wie z. B. die 
Entwicklung von Unterrichtseinheiten, längerfristiger objektiver Schemata zur Leistungsent-
wicklung und den Einsatz „eher traditioneller“ Unterrichtsmethoden für schwierige Schüler 
(vgl. Drerup / Terhart 1991: 17). 
 
Angesichts des Einflusses der Schulleitung auf die pädagogische Arbeit bestehen zwei gegen-
sätzliche Positionen: eine Position misst dem Einfluss eines Schuldirektors eine zentralen Be-
deutung zu. Die andere Position erklären dagegen, dass er nur wenig Einfluss hat (Wolcott 
1973; zit. nach Dick 1994: 42). 
 
Die letzte Sozialisationsebene der Gesamtgesellschaft  könnte als die soziale, politische und 
kulturelle Struktur, die auf die pädagogische Praxis der Erzieherinnen Einfluss einüben, ver-
standen werden. Unter diese Ebene werden vor allem di  Änderungen der politischen und 
sozialen Struktur, welche auf die pädagogische Arbeit indirekt einwirken, verstanden. Diese 
Ebene hat jedoch in der Sozialisationsforschung der Leh er noch keine besondere Beachtung 
gefunden (vgl. ebd.: 44). 
 
Aus bisheriger Darstellung lässt sich erkennen, dass viele unterschiedliche Faktoren auf die 
Entstehung der pädagogischen Arbeit der Praktiker Einfluss ausüben. Je nach Art der Praxis 
begegnen die Praktiker unterschiedlichen Einflussfaktoren und entwickeln in der Auseinan-
dersetzung mit diesen Faktoren verschiedene Pädagogiken. 
 
 
4.3 Verhältnisse von praxisimmanenter Theorie und erziehungswissenschaftlicher 
Theorie 
 
Besonders gibt es in der pädagogischen Psychologie Versuche, das Verhältnis beider Theo-
rien zu beschreiben: Während die Praktikertheorie auf persönlicher Erfahrung und praktischer 
Belehrung aufgebaut wird (Mandl & Huber 1982, 1983) entstehen wissenschaftliche Theorien 
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im Rahmen wissenschaftlicher Forschung und enthalten anhand von professionellen Stan-
dards entwickeltes und methodisch überprüftes Wissen (vgl. Beck / Krapp 2001: 53). Auf den 
beiden Theorieebenen bestehen sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede. Es besteht 
zwischen beiden Theorien insofern eine Gemeinsamkeit, dass beide eine Wenn-dann-Struktur 
haben. Die subjektive Theorie stellt wie die wissenschaftliche Theorie einen kausalen Zu-
sammenhang zwischen zwei unabhängig voneinander feststellbaren Sachverhalte her (vgl. 
ebd.: 54). Beide Theorien dienen dazu, das eigene Handeln ebenso wie das Geschehen der 
Welt zu beschreiben, zu erklären und vorherzusagen. Im gleichem Zusammenhang äußert 
Fend, dass es keinen prinzipiellen Unterschied zwischen Alltagswissen und vom wissen-
schaftlichen Wissen geleiteten Handeln gibt (vgl. Fend 2003: 23). Auch Radtke hat darauf 
hingewiesen, dass die Aussagen von Praktikern genau j e verbreiteten und mehr oder weni-
ger allgemein geteilten „Denkkonventionen“ enthalten, wie sie in den gängigen wissenschaft-
lichen Theorien angeboten werden (vgl. Radtke 1983: 42). Ferner hat Bromme von der Wie-
derentdeckung der „Weisheit der Praxis“ gesprochen: Er behauptet, dass die Erkenntnisse aus 
der Unterrichtsforschung weitgehend mit dem Wissen d r Lehrer identisch sind (vgl. Koch-
Priewe 1986: 5 f). 
 
Worin liegen dann Unterschiede zwischen beiden Theorien? Ein erster wichtiger Unterschied 
besteht darin, dass sich Praktikertheorien als subjektives Wissen im Kopf ihres Trägers befin-
den. Währenddessen sind die wissenschaftlichen Theorien stets im Status dokumentierten 
Wissens. Eine weitere Unterscheidung ist die unterschiedliche Sprache. Die Praktikertheorie 
ist in umgangssprachlichen Kategorien gefasst und enthält daher mehrdeutige und vor allem 
auch vage Begriffe. Im Vergleich dazu operiert die Wissenschaftssprache mit exakt definier-
ten Begriffen (vgl. ebd.). Es wird beschrieben, dass die Methoden und Regeln der Wissen-
schaft grundsätzlich denen des Alltagshandelns verwandt, aber expliziter, professioneller, 
diskursiver, kanonisierter und spezifischer sind. Umgekehrt enthält die alltägliche Praxis 
wertvolles Wissen, welches aber impliziter, unspezifischer, und auch größtenteils nicht indi-
viduell bewusstseinsfähig ist und damit der wissenschaftlichen Erhebung erwartend (vgl. Car-
le 2000: 21). In ähnlichem Zusammenhang haben Beck und Krapp über die Unterschiede bei-
der Theorieebene geschrieben: Während wissenschaftli e Theorien gewöhnlich eine festge-
schriebene Form haben und in nachvollziehbarer und nachprüfbarer Weise sich verändern, 
befinden sich Praktikertheorien „im Kopf“ des einzelnen und sind damit für andere nicht un-
mittelbar zugänglich und überprüfbar. Praktikertheorien entstehen unbewusst oder subbewusst 
im Verlauf der Sozialisation oder der Berufserfahrung (vgl. Beck & Krapp 2001: 53 ff). 
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Mit dem Verhältnis zwischen der jeweiligen praxisimmanenten Theorie und wissenschaftli-
chen Theorien haben auch sich bereits einige Klassiker der Erziehungswissenschaft auseinan-
dergesetzt. Peter Petersen hat zwischen „allgemeiner od r theoretischer Erziehungswissen-
schaft (akademische wissenschaftliche Theorie)“ und„angewandter oder praktischer Erzie-
hungswissenschaft (Praktikertheorie)“ unterschieden (vgl. Dietrich 1991: 63). Zur ersteren 
gehören Anthropologie, Philosophie sowie Metaphysik der Erziehung. Währenddessen be-
schäftigt sich der zweite Bereich der Erziehungswisen chaft mit Ziellehre und Führungsleh-
re. Ferner hat Brezinka in seiner Metatheorie der Erziehung drei Theorien, die Erziehungswis-
senschaft, die Philosophie der Erziehung und die Praktische Pädagogik klassifiziert.  
 
Weiter vertrat Weniger die Auffassung, dass die Vorstellung einer theorielosen Praxis und ein 
daraus folgendes abstraktes Gegeneinander von Theorie und Praxis aufgegeben werden sollte. 
Er hat das Modell der Theoriegrade entwickelt, in dem Theorie und Praxis in vielfältiger Wei-
se miteinander verbunden sind (vgl. Drerup 2005: 22 f). Er formulierte drei Stufen von Theo-
rien: Die „Theorie ersten Grades“ entspricht der sprachlich nicht artikulierten Weltstellung 
und Grundhaltung des Praktikers. Die „Theorie zweiten Grades“ enthält die Theorie der Prak-
tiker, ihre Lehrsätze, Sprichwörter, Grundsätze. Die „Theorie dritten Grades“ entspricht der 
wissenschaftlichen Pädagogik, deren Aufgabe sowohl eine Analyse der Erziehungswirklich-
keit als auch die Aufklärung des Verhältnisses von Theorie und Praxis in der Praxis und die 
kritische Prüfung der Praktikertheorien ist (vgl. Weniger 1975: 38 ff; zit. nach Drerup 2005: 
23). Weniger fordert, dass dieses Verhältnis durch die wissenschaftliche Pädagogik dialek-
tisch aufgehoben werden soll (vgl. Koch-Priwe. 1986: 8). Nach ihm hat die wissenschaftliche 
Pädagogik als Metatheorie die Aufgabe, den Gesamtsachverhalt von Theorie und Praxis auf-
zuklären (vgl. Drerup 2005: 23). Das Verhältnis von Praxis und Wissenschaft stellt sich für 
Weniger als genetisches dar. Es handelt sich nicht darum, die wissenschaftlichen Ergebnisse 
an den Praktiker leicht aufnehmbar zu vermitteln. Es geht eher darum, durch gegenseitiges 
Aufeinander-Bezug-Nehmen die Wissenschaft und Praxis gleichzeitig weiterzuentwickeln 
(vgl. Koch-Priewe 1986: 8). 
 
Weiter im Bezug auf die Aufgabe bzw. Funktion der wissenschaftlichen Theorie ist Brunner 
der Auffassung, dass die wissenschaftliche Theorie keine Rezepte für Handlungsmodelle bie-
tet, sondern eher als Metapher für die Entwicklung von rezeptartigen Handlungsanweisungen 
dient. Mit der Einsicht, dass die deskriptiv-explanative Wissenschaft lediglich eine orientie-
rende Funktion für praktisches Handeln leisten kann, beschränkt man sich den Praktikern ge-
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genüber auf die Vermittlung von Grundlagenwissen und überlässt ihnen selbst die Analyse 
der pädagogischen Situation, die Entwicklung von Handlungsmöglichkeiten oder die Ent-
scheidung über mögliche Handlungsalternativen (vgl. Brunner / Huber 1989: 2). 
 
Ferner hat Dick festgestellt, dass die „Theorie-Praxis-Etikette“ im wahrsten Sinne einen Wi-
derstreit zwischen öffentlichen, akademischen Theorien (wissenschaftlichen Theorien) und 
den Praktikertheorien darstellt (vgl. Dick 1994: 152 f). Er behauptet, dass diese Theorien von 
Praktikern „bloßgelegt“ werden sollten, damit sie überprüft, herausgefordert und mit öffentli-
chen Theorien verglichen werden können, um schließlich bejaht oder korrigiert zu werden 
(vgl. ebd.). Es ist also die Aufgabe der wissenschaftlichen Pädagogik, zu überprüfen, welches 
Alltagswissen der Praktiker mit welchen empirischen Erfahrungen übereinstimmt, welche 
impliziten Hypothesen in Explizite überführt werden können (vgl. Koch-Priewe 1986: 9), und 
schließlich, inwieweit das praktische Alltagswissen mit der wissenschaftliche Theorie über-
einstimmt.  
 
Weiter hat Czerwenka erwähnt, dass die Praxis ihre eig ne Würde hat und die Wissenschaft 
diese mit Hilfe kontrollierter Methoden beschreiben oder erklären soll. Dabei handelt es sich 
um das Aufdecken irrtümlicher Annahmen, vorzeitiger Schlüsse oder vermeintlicher Wirkun-
gen (vgl. Czerwenka 2001: 95). Diesbezüglich hat Hopfner auch darauf hingewiesen, dass die 
Aufgabe des Theoretikers darin besteht, die Praktiker immer wieder an das zu erinnern, was 
sie im Grunde längt wissen, damit die Praxis durch diese Reflexionsprozesse eine bewusstere 
wird ( vgl. Hopfner 1995: 68). 
 
Es wird in einiger Literatur darauf hingewiesen, dass das Problem der guten Zusammenarbeit 
von Wissenschaftlern und Praktikern in der Pädagogik Tradition hat (vgl. Häfliger 1987: 
165). Sie fahren fort: „Ein subjektiver Ansatz allein, sei er noch so lange erprobt, kann keine 
Garantie gewähren, „gut“ zu sein, ebenso wenig eineobj ktive Theorie. Erfahrungen müssen 
mit Theorien und Theorien müssen mit Erfahrungen zusammengeführt werden. Dabei kann 
dann von einer „guten“ Theorie gesprochen werden, wenn sie eine Umsetzung von Erkennt-
nissen, die aus der Praxis gewonnen werden, anstrebt, reflektiert und strukturiert. Ferner muss 
an die Theorie der Anspruch gestellt werden, dass sie intersubjektiv überprüfbar ist und sich 
auf eine Wirklichkeit bezieht. Diese wissenschaftlichen, objektiven Erkenntnisse sollen an die 
Praxis abgegeben werden, mit dem Ziel, das pädagogische Handeln zu verbessern.“ (vgl. ebd.: 
175 f). 
 54 
Besonders über die Aufgabe der Erziehungswissenschaft gegenüber der praxisimmanenten 
Theorie hat Waterkamp behauptet, dass die wissenschaftli e pädagogische Theorie im kriti-
schen Dialog mit den praxisimmanenten pädagogischen Theorien deren Implikationen und 
Folgen verdeutlichen und damit deren Weiterentwicklung anstoßen sollte (vgl. Waterkamp 
2000: 315). Denn die wissenschaftliche pädagogische Theorie hat einen großen Einfluss auf 
die Terminologie in der Pädagogik und damit auch auf die Sprache der Praxis. Sie bestimmt 
stark mit, bis zu welchem Grade die praxisimmanenten pädagogischen Theorien sich artiku-
lieren und an der Kommunikation beteiligen können (vgl. Waterkamp 2000: 302). Weiter 
beschreibt Waterkamp, dass der Dialog der Erziehungswissenschaft mit der praxisimmanen-
ten pädagogischen Theorie notwendig ist, um den Gegenstandbezug zu erhalten. Jedoch weist 
er darauf hin, dass der Versuch, es herauszufinden, wi  diese beide Reflexionsebene aufein-
ander beziehen, noch wenig durchdacht und erforscht i t (vgl. Waterkamp 2006: 147). 
 
 
4.4 Definitorischer Annäherungsversuch an die praxisimmanente Theorie 
 
Wie bisher in der vorliegenden Arbeit betrachtet wurde, werden in der Literatur Praktikerthe-
orien mit verschiedenen Namen bezeichnet. Sie werden als implizite Theorie, subjektive The-
orie, Alltagswissen, oder Erfahrungswissen der Praktiker bezeichnet. Trotz der unterschiedli-
chen Bezeichnungen hat alle Terminologie der Annahme gemeinsam, dass sich jede Hand-
lung auf eine Theorie stützt (vgl. Dick 1994: 152). 
 
Ferner finden sich in der subjektiven Unterrichtsfor chung Versuche, das Denken und Han-
deln der Praktiker zu beschreiben. So haben Groeben t al. versucht, diese Theorie mit einigen 
Merkmalen darzustellen 
„- Kognitionen der Selbst- und Weltsichten 
- als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) A gumentationsstruktur, 
- das auch die zu wissenschaftlichen Theorien parallelen Funktionen 
- der Erklärung, Prognose, Technologie erfüllt.“ (Groeben et al. 1988: 19) 
 
Nach Mandl & Huber (1982, 1983) wird subjektive Theori  der Praktiker wie folgt beschrie-
ben: Subjektive Theorien enthalten das durch persönliche Erfahrung und praktische Beleh-
rung aufgebautes Wissen- in ihnen schlagen sich subjektive Sichtweisen des Erlebens und 
Handelns nieder, die untereinander in einem Argumentatio szusammenhang stehen (vgl. Mül-
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ler 2003: 22). Sie erklären Phänomene in der eigenen beruflichen Handlung, bilden Prognosen 
über die Entwicklung dieser Phänomene, und leiten und begründen Handlungsmöglichkeiten. 
Sie sind prinzipiell verbalisierbar. Sie erlauben dem Praktiker eine gewisse geistige Distanzie-
rung von der unmittelbaren pädagogischen Handlung. Damit sind sie auch Mittel zur Reflexi-
on (vgl. Kunze 1999: 19f). Währenddessen ist in der Handlungsforschung und Forschung 
vom impliziten Wissen vom „impliziten und unausgesprochenen Wissen der Praktiker“ die 
Rede. Diese Forschungen zeigen somit eine andere Dim ns on der Praktikertheorie (Kap 4.1.3 
und 4.1.4). 
 
Aus der Erkenntnis über die Einflussfaktoren der Praktikertheorie (Kap. 4.2) wurde ermittelt, 
dass die Praktiker von sehr verschiedenen Quellen ihre Pädagogik und deren Theorie schöp-
fen. Das Quellenspektrum reicht dabei vom individuellen Gedankensystem über die Interakti-
on mit der Umgebung und Institution bis zur gesellschaftlichen Ebene. Das Kapitel über die 
Verhältnisse zwischen praktischen und wissenschaftlichen Theorien (Kap 4.3) zeigt die kom-
plementäre und verschränkende Beziehung beider Theorien. 
 
Aus den bisherigen Erläuterungen über Praktikertheoien leitet die Autorin eigene Definition 
von praxisimmanenter Theorie ab. Im Kontext vorliegender Arbeit wird praxisimmanente 
Theorie als „auf Erfahrung und Reflexion basierendes Praktikerwissen, dass in der Praxis im 
expliziten und impliziten Form immanent ist“ verzeichnet. Sie hat in der Praxis handlungslei-
tende Funktion und ist mit der wissenschaftlichen Theorie vergleichbar. 
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5 Die Methode der Untersuchung 
 
In diesem Kapitel wird darauf eingegangen, welche Methode bei der vorliegenden Untersu-
chung angewendet werden. Um dies zu erreichen, wird im Folgenden zuerst auf die Ziele und 
auf den Charakter der Untersuchung eingegangen. Danach wird die gewählte Methode für die 
Untersuchung vorgestellt. Drittens wird dargestellt, wie diese Untersuchung durchgeführt und 
interpretiert wird. 
 
 
5.1 Ziel und Charakter der Untersuchung 
 
Ziel der vorliegenden Untersuchung ist die Identifizierung und Charakterisierung der imma-
nenten Pädagogik der koreanischen Erzieherinnen. Es ist das besondere Interesse der Autorin, 
in die Pädagogik der Erzieherinnen tief einzudringen und dabei ihre Handlung und Gedanken 
ganzheitlich zu erfassen. Denn die Grundannahme der Autorin lautet, dass jede Erzieherin als 
Expertin eventuell eine eigene Pädagogik aus ihrer P axis heraus entwickeln kann. Dabei ist 
es von Bedeutung, außer direkt explizierter pädagogischer Reflexion der Erzieherinnen auch 
implizite Gedanken, die in ihrer Handlungsebene verborgen sind, zu erfassen. Dadurch kann 
wirklich die ganze Palette der praxisimmanenten Pädagogik der Erzieherinnen entdeckt wer-
den. Mit diesem Vorhaben unterscheidet sich die vorliegende Arbeit von der Untersuchung, 
die mit dem standardisierten Verfahren Hypothesen überprüft und dadurch verallgemeinerba-
re Ergebnisse erhalten will. Die Autorin will eher nahe an der Praxis sein und herausarbeiten, 
wie die Erzieherinnen in ihrer Praxis ihre Pädagogik entwickeln. Die Untersuchungsmethode 
soll deshalb geeignet für die Antwort auf diese Frage sein. 
 
 
5.2 Die Methode der Untersuchung 
 
5.2.1 Einzelfallstudie 
 
Unter der Einzelfallstudie wird eine vielschichtige methodische Vorgehensweise des interpre-
tativen Paradigmas und der qualitativen Sozialforschung betrachtet (vgl. Lamnek 1995: 4 f). 
Bei der Fallstudie ist es von besonderer Bedeutung, ei  ganzheitliches und realistisches Bild 
der sozialen Welt zu schaffen. Dabei werden möglichst alle für das Untersuchungsobjekt rele-
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vanten Dimensionen in die Analyse einbezogen. Auch laut Yin werden in den Einzelfallstu-
dien die „Fälle“, also die Untersuchungsobjekte, einz ln in ihrer Totalität zum Gegenstand. 
Bei der Einzelfalluntersuchung geht es um die Erfassung möglichst aller Merkmale. (vgl. Yin 
1994 : 13 ff). 
 
In der Regel geht es bei den Untersuchungsobjekten von Fallstudien zumeist um Personen 
oder Aggregate von Personen. (Einzel)Fallstudien sind dadurch charakterisiert, dass sie ein 
einzelnes soziales Element als Untersuchungsobjekt und -einheit wählen. Es handelt sich 
nicht um aggregierte Individualmerkmale, sondern vielmehr um die spezifischen und indivi-
duellen Einheiten. Eine Besonderheit der Einzelfallstudie liegt darin, durch die Beschränkung 
auf ein Untersuchungsobjekt oder auf relativ wenige Personen sich intensiv mit dem Untersu-
chungsmaterial beschäftigen zu können und dadurch umfangreiche und komplexe Ergebnisse 
zu bekommen (vgl. Witzel 1982: 78.; zit. nach: Lamnek 1995: 6). Die einzelnen Personen 
werden als Experten für die Deutungen und Interpretationen des Alltags betrachtet. Durch die 
Beschäftigung mit einzelnen Personen als Einheit sollen die alltagsweltlichen Deutungen und 
Interpretationen wissenschaftlich kontrolliert fremdverstanden werden. Nach Goode / Hatt 
besteht das Bestreben, aus jedem Einzelfall eine Unt rsuchung für sich zu machen (vgl. Goo-
de / Hatt 1956: 312; zit. nach: ebd.: 6 f). Außerdem zielen die Einzelfallstudien darauf, genau-
eren Einblick in das Zusammenwirken einer Vielzahl von Faktoren zu erhalten, wobei sie 
meist auf das Auffinden und Herausarbeiten typischer Vorgänge gerichtet ist (Fuch et al. 
1978: 181; zit. nach: ebd.: 7). Da die vorliegende Arbeit auf die offene, ausführliche und um-
fassende Erfassung der praxisimmanenten Pädagogik der Erzieherinnen abzielt, wird die Ein-
zellfallmethode für die vorliegende Arbeit als nutzbringende Forschungsmethode erachtet. 
Dabei wird jede Erzieherin als eine Expertin in ihrer Praxis betrachtet, die jeweils als ein Fall 
gilt. 
 
Als ein Forschungsansatz gibt der Einzelfallstudie an sich keine Auskunft darüber, mit wel-
chen Techniken die Einzelfälle untersucht werden sollen. Sie ist eher prinzipiell offen für alle 
Methoden und Techniken der empirischen Sozialforschung. Besonders in der qualitativen 
Forschung wird auf offene und naturalistisch-kommunikative Verfahren, wie Gruppendiskus-
sion, narratives Interview und teilnehmende Beobachtung Wert gelegt, wobei in der vorlie-
genden Arbeit Interviews verwendet wurden. Dieser Untersuchungscharakter entspricht den 
Merkmalen der qualitativen Methodologie im Sinne von „Offenheit“, „Kommunikativität“, 
„Naturalistizität“ und „Interpretativität“. Besonders bezüglich der „Interpretativität“ wendet 
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ein Forscher eine wissenschaftliche Methode des alltagsweltlichen Fremdverstehens an, um 
aus der naturalistischen Untersuchungssituation Handlungsmuster herauszufiltern. Dieser 
Vorgang besteht aus zwei Phasen. Die erste Phase umfasst Interpretation der alltagsweltlichen 
Deutungen und Bedeutungszuweisungen. Die zweite Phase dient zur Typisierung (vgl. Lam-
nek 1995: 21). Im Folgenden wird darauf eingegangen, wie bei der qualitativen Einzelfallstu-
die konkret vorgegangen wird. 
 
- Auswahl der Fälle 
Die Auswahl der Untersuchungseinheiten erfolgt in der Weise, dass ein Fall, eine Untersu-
chungseinheit gefunden wird, die dazu dient, die theoretischen Konzepte des Forschers kom-
plexer, differenzierter und profunder zu gestalten (vgl. ebd.:22). Dabei wird die Untersu-
chungseinheit für die erste Einzelfallstudie wegen ihrer Eignung als extremer oder idealer Typ 
ausgewählt. Das Material einer ersten Untersuchungsei heit (eines Einzelfalls) gibt dem For-
scher eine im Sinne der Forschungsfrage interessante Handlungsfigur. Mit dieser Handlungs-
figur als Ausgangspunkt werden die übrigen Untersuchungseinheiten ausgewählt. Wenn mög-
lichst alle Handlungsfiguren in einer sozialen Situation erfasst werden sollen, wie es der vor-
liegenden Untersuchung entspricht, werden die Erhebungs- und Analyseeinheiten nach ihrer 
Andersartigkeit ausgewählt. Dieses Vorgehen ermöglicht, dass ein Forscher ein genaueres, 
differenzierteres aber auch allgemeineres Handlungsmuster bildet. 
 
- Die Datenerhebung 
In der Phase der Datenerhebung kommen Merkmale Naturalis izität und Kommunikativität 
besonders vor. Einzelfallstudien „basieren auf Forschung in einem natürlichen Bereich der 
Gesellschaft, der nicht zum Zwecke der Untersuchung erst erzeugt worden ist“ (Hermanns u. 
a. 1984: 146 f; zit. nach Lamnek 1995: 23). Um Naturalitizität und Kommunikativität willen 
werden vorwiegend folgende Techniken verwendet: offene und narrative Interviews, teilneh-
mende Beobachtung, Gruppendiskussion und die Quellenanalyse (Aktenanalyse usw.). Die 
Entscheidung der Technik richtet sich nach den theoretischen Bedingungen, nach den Eigen-
heiten der Untersuchungsobjekte und nach den spezifischen Erkenntniszielen. Wenn die Un-
tersuchungseinheit eine Einzelperson oder ein soziales Aggregat ist, werden Interviews und 
Quellenanalyse bevorzugt. Beim sozialen Aggregat werden eher Gruppendiskussion und Be-
obachtung gewählt. 
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- Die Auswertung des Materials 
Bei der Einzelfallstudie werden theoretische Konzepte nicht durch alltagsweltliches oder wis-
senschaftliches Vorwissen des Forschers stimuliert und dann an einem Datensatz geprüft. 
Eher werden theoretische Konzepte aufgrund des erhob nen Materials erst entwickelt und 
formuliert: Zuerst werden die Bedeutungszuweisungen und die Interpretationen methodisch 
kontrolliert fremd verstanden. Der Forscher bemüht sich, die erfasste Handlungsfigur sinnhaft 
nachzuvollziehen. Er versucht, die für ihn bedeutende Handlungsfigur bei jeder Untersu-
chungseinheit zu identifizieren. Wenn mehrere Untersuchungseinheiten vorhanden sind, wer-
den Handlungsmuster systematisiert (Typisierung). Die Einzelfallstudien bleiben nicht bei der 
reinen Reproduktion der Kommunikationsinhalte. Sie sind interpretierend und typisierend 
(vgl. Lamnek 1995: 34). Bei der Auswertung wird das Material wie folgt analysiert (vgl. ebd.: 
108 f): 
 
a. Einzelanalyse 
Erst hier werden die wichtigsten Textteile hervorgehoben und einer inhaltsanalytischen Aus-
wertung unterzogen. Die bedeutendsten Textstellen wrden dem Transkript entnommen, und 
es entsteht ein sehr gekürzter und konzentrierter Text. Dieser Text wird unter Berücksichti-
gung des ursprünglichen vollständigen Transkriptes kommentiert und integriert zu einer ers-
ten Charakterisierung des jeweiligen Interviews. Danach wird als Ergebnis der Einzelfallana-
lyse eine Charakteristik des jeweiligen Interviews er tellt. 
 
b. Generalisierende Analyse 
In dieser Phase wird über das einzelne Interview hinaus geblickt, damit man allgemeinere 
(theoretische) Erkenntnisse schafft. Zuerst wird nach Gemeinsamkeiten, die in allen oder ei-
nigen Interviews aufgetreten sind, gesucht. Dies kann ein erster Schritt zur typisierenden Ge-
neralisierung sein. Gleichzeitig wird auf die Unterschiede zwischen den Interviews das Au-
genmerk gerichtet. Daher wird darauf eingegangen, die inhaltlichen Differenzen der Inter-
views herauszuarbeiten. Die in dieser Weise herausgef ndenen Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede bilden bei weiterer Analyse möglicherweise Syndrome oder Grundtendenzen, die für 
einige oder alle Befragten typisch erscheinen. Wenn ma  so unterschiedliche Typen von Be-
fragten, Aussagen, Informationen erhält, werden diese unter Bezugnahme auf die konkreten 
Einzelfälle dargestellt und interpretiert. 
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5.2.2 Dokumentarische Methode 
 
Dokumentarische Methode ist ein „rekonstruktives“ Verfahren, das auf die Analyse von ori-
entierungs- und handlungsleitenden Strukturen auf der Textbasis der Akteure abzielt. Diese 
Methode wurde vor dem Hintergrund der Wissenssoziolg e Karl Mannheims über einen Zu-
gang zum handlungsleitenden, impliziten Wissen der Akteure entwickelt. Nach ihm unter-
scheiden sich Wissenstypen im Bereich des Wissens dr Akteure so, dass die Akteure sowohl 
über reflexives, theoretisches Wissen als auch über handlungsleitendes und theoretisches 
Wissen verfügen, wie Polany (Kap 4.1.3) „implizites Wissen“ und „explizites Wissen“ unter-
schieden hat. Von dieser Unterscheidung ausgehend ght es beim Interpretationsverfahren 
dieser Methode darum, dieses implizite, stillschweigende Wissen zu explizieren (vgl. Bohn-
sack / Nentwig-Gesemann / Nohl 2001: 12).  
 
Die vorliegende Arbeit zielt auf die Explikation der praxisimmanenten pädagogischen Theo-
rie der Erzieherinnen ab. Manche Erzieherinnen äußern ihre pädagogischen Gedanke und 
Theorie ausdrücklich. Aber viele Teile ihrer pädagogischen Theorie bleiben oft in der Be-
schreibung und Erzählung über ihre Praxis -im Kontext- unentdeckt. Da die vorliegende Ar-
beit die Erfassung beide Ebene der Theorien beabsichtigt, findet die Autorin diese hermeneu-
tische dokumentarische Methode für die Auswertung ud Interpretation der Interviews nutz-
bringend. Außerdem beabsichtigt die Autorin aus der Analyse des Interviewmaterials die pra-
xisimmanente Pädagogik der Erzieherinnen herauszuheben. Da die dokumentarische Methode 
ein rekonstruktives Verfahren ist, das gerade die Absicht der Autorin unterstützt, wird diese 
Methode für die vorliegende Untersuchung für tauglich gehalten. 
 
Um das implizite Wissen der Akteure zu explizieren, wird in der Auswertung zwischen dem 
„immanenten“ und dem „dokumentarischen“ Sinngehalt unterschieden (vgl. Nohl 2008: 8 f): 
Das was gesagt, berichtet und diskutiert wird, d. h. was thematisiert wird, wird von dem ge-
trennt, was sich in dem Gesagten über die Person oder Gruppe dokumentiert , also wie ein 
Thema in welchem Rahmen behandelt wird. 
Diese unterschiedliche Analyserichtung manifestiert sich in der Auswertung in den aufeinan-
der aufbauenden Arbeitsschritten der „formulierenden“ und der „reflektierenden“ Interpretati-
on (vgl. ebd.). 
 
Im Folgenden wird auf die Arbeitsschritte kurz eingegangen: 
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- Erster Schritt : Formulierende Interpretation 
In diesem ersten Schritt werden die Themen und Unterthemen herausgearbeitet, die im ge-
samten Material erscheinen. Diese thematische Gliederung wird auch paraphrasierende Re-
konstruktion genannt. Dies entspricht dem oben genannten „immanenten“ Sinngehalt (vgl. 
Nohl 2008: 46 f). 
 
- Zweiter Schritt: Reflektierende Interpretation 
In diesem Arbeitsschritt geht es um die Explikation des „Orientierungsrahmens“. Dies ent-
spricht dem „dokumentarischen“ Sinngehalt, es geht um die Art und Weise. In diesem Schritt 
werden Textsorten der Beschreibung, Erzählung, Argumentierung und Auswertung herausge-
arbeitet. Danach werden die Texte Zug um Zug der semantischen und komparativen Interpre-
tation unterzogen (vgl. ebd.: 47 ff). 
 
- Dritter Schritt: Typenbildung 
In diesem Schritt wird erstens die Gesamtgestalt des einzelnen Falles in seiner Besonderheit 
analysiert. Dabei werden Orientierungsmuster und ihre Erfahrungshintergründe idealtypisch 
identifiziert. Diese Analyse des einzelnen Falles wird fallübergreifend abstrahiert. Während 
diesem Prozess wird durch vergleichende Interpretation schrittweise auf Gemeinsamkeit und 
Unterschiede zwischen den Fällen gerichteten Typik gebildet (vgl. ebd.: 54 ff). 
 
In vorliegender Arbeit werden nach oben beschriebenm Schritt der dokumentarischen Me-
thode die Interviews ausgewertet und interpretiert. 
 
 
5.3 Vorgehen der Untersuchung 
 
Die vorliegende Untersuchung wurde in Form des offenen Interviews durchgeführt. Das Ziel 
der Untersuchung liegt darin, durch die Erfassung der Wahrnehmung, Handlung und Reflexi-
on und die Erfassung deren Zusammenhänge die praxisimmanente Pädagogik der Erzieherin-
nen zu identifizieren und zu charakterisieren. Für diesen Zweck hat die Autorin die Interview-
form als Untersuchungsmethode entschieden: Durch das Interview können m. E. die Hand-
lung und Gedanken der Erzieherinnen am effektivsten und zeitökonomisch am günstigsten 
erfasst werden. Die teilnehmende Beobachtung, die für vorliegende Untersuchung in Frage 
kommen könnte, wurde ausgeschlossen. Denn die vorliegende Arbeit zielt auf die Erfassung 
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und Interpretation der pädagogischen Handlung (einschließlich der Wahrnehmung) und die 
Gedanken der Erzieherinnen ab. In der vorliegender Untersuchung handelt es sich um Verste-
hen und Interpretation ihrer  Erkenntnisse über ihre Praxis. Außerdem findet die Autorin, dass 
man durch diese Erhebungsmethode und anschließende hermeneutische Auswertungsverfah-
ren das Wechselspiel der Handlung und Reflexion der Erzieherinnen herausbekommen kann. 
 
 
5.3.1 Auswahl der Fälle 
 
Die Autorin hat beabsichtigt, möglichst vielfältige Informationen von den Erzieherinnen zu 
erhalten. Da die Schulkinderbetreuung in Wohlfahrtszentren, schulischen Einrichtungen, Kin-
dertageseinrichtungen, privaten Betreuungseinrichtungen Gemeinsame Betreuung und in Ein-
richtungen der Bürgerinitiative Gongbubang durchgeführt wurden, wurden Erzieherinnen aus 
jedem Einrichtungstyp als Interviewpartner geplant. Die Interviewpartner wurden durch Ver-
mittlung aus dem Bekanntenkreis der Autorin oder durch direkte telefonische Voranmeldung 
der Autorin gewonnen. Die Befragten haben verschieden  berufliche Vorerfahrung. So haben 
sie früher als Kindergärtnerinnen, Lehrer, Pastor, Sozialpädagogen, Pädagogen in privaten 
Bildungsinstituten, Angestellte in einer Firma gearbeitet. Ein Pastor und eine Sozialpädagogin 
arbeiten noch immer in diesem Beruf parallel zur jetzigen Tätigkeit. Von vier Erziehern haben 
zwei früher als Lehrer gearbeitet. Manche Erzieherinnen in öffentlichen Einrichtungen haben 
Weiterbildung vom Staat erhalten, während andere über die mangelnde Gelegenheit zur Wei-
terbildung klagten. Die Erzieherinnen in Gongbubgng und in gemeinsame Betreuung bekom-
men interne Weiterbildungskurse. 
 
Die Alter der Erzieherinnen erstrecken sich von 20 bis 70 Jahre. Die Mehrheit der Erzieherin-
nen ist zwischen Ende 20 bis Ende 50 Jahre alt. Besond rs auffallend ist der hohe Bildungs-
stand der Erzieherinnen: von 28 Erzieherinnen haben 27 Erzieherinnen Hochschulabschluss. 
Alle waren generell fähig, über ihre Praxis zu reflektieren und ihre Gedanken zu äußern, 
wenngleich mit unterschiedlicher Intensität. Dies bweist die hohe Priorität, die Koreaner den 
Erziehungsfragen geben, und dementsprechend ist der Ausbildungsstand der Erzieherinnen. 
Außerdem ist die Frauendominanz (24 Erzieherinnen und 4 Erzieher) zu beobachten, wie dies 
in anderen Sozialberufen üblich ist.  
Das Interview wurde vom Ende Juni bis Ende August während zweier Monate im Jahr 2003 
durchgeführt. Als Untersuchungsorte wurden Seoul und die Umgebungsstadt von Seoul aus-
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gewählt. Denn für die Autorin waren die Einrichtunge  in dieser Region leicht zugänglich. 
Außerdem befanden sich die schulischen Einrichtungen nur in Stadt Seoul. Insgesamt 28 Er-
zieherinnen wurden als Interviewpartner gewonnen und interviewt. Von den Erzieherinnen 
haben 
  6 Erzieherinnen in den Einrichtungen Gongbubang 
  6 Erzieherinnen in den schulischen Einrichtungen 
  3 Erzieherinnen in den Kindertageseinrichtungen 
  7 Erzieherinnen in den Wohlfahrtszentren 
  6 Erzieherinnen in den Gemeinsame Betreuung gearbeitet. 
 
 
5.3.2 Datenerhebung 
 
Vor dem Interview wurde jede Erzieherin zum Ausfüllen des Fragebogens gebeten, der zum 
Erfassen der Daten der Einrichtung und der Erziehernn n dient. Die Interviews wurden leit-
fadengestützt in offener Form durchgeführt. Der Leitfaden für das Interview besteht erstens 
aus Fragen, die auf das pädagogische Konzept4 der Erzieherinnen zielten. Diese Fragen um-
fassen das pädagogische Ziel, pädagogische Inhalte, und die Methode der Erzieherinnen. Wei-
tere Teile der Fragen wurden im Hintergrund der Erziehungswirklichkeit in Korea gestellt. 
Diese weiteren Fragen haben den Erzieherinnen Anstoß gegeben, dass sie ihr pädagogisches 
Konzept an der vorhandenen Erziehungskultur in Korea spiegeln und dadurch ihre Praxis 
noch bewusster reflektieren können. In der Durchführung des Interviews hat der Leitfaden als 
Gedankenstütze aber nicht als strenge Checkliste fungiert. So wurden je nach der Situation 
manche Fragen anders formuliert, weitere Fragen hinzugefügt oder eventuell weggelassen. 
 
Die Interviews wurden von der Autorin persönlich durchgeführt. Nach der Kontaktaufnahme 
hat die Autorin die Einrichtungen besucht und die Interviews wurden meistens am Arbeits-
platz der Erzieherinnen durchgeführt. Abgesehen von einigen Ausnahmen konnten die Inter-
views in relativ ruhiger Atmosphäre, als die Kinder abwesend waren oder die befragten Er-
zieherinnen allein mit der Autorin in einem Extrazimmer war, stattfinden, so dass für die Da-
tenerhebung keine große Schwierigkeiten vorkamen. Auch die Erzieherinnen waren meistens 
hilfsbereit. Manche Erzieherinnen haben der Autorin ihr Arbeitsmaterial ausgehändigt und 
sogar weitere Erzieherinnen für das Interview vermittelt. Je nach der Intensität dauerten die 
                                            
4 Die Autorin versteht unter dem Begriff „Konzept“ ein n Leitfaden für pädagogisches Handeln. Dazu gehören 
Ziele, Prinzipien und Methoden(vgl. Seo 1998:2). 
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Interviews zwischen 40 Minuten bis über Stunden. Jedes Interview wurde aufgenommen und 
in Textform festgelegt. Manche Szene wurde fotografie t. Nachträgliche Fragen wurden durch 
Telefongespräche geklärt. Vereinzelt wurde auch noch während der Abfassung der Arbeit mit 
Erzieherinnentelefoniert. 
 
 
5.3.3 Datenauswertung 
 
Von den aufgenommenen und transkribierten Interviews wurden 25 Interviews für die Aus-
wertung verwendet. Nach den Fallstudien, die dem Untersuchungsrahmen der vorliegenden 
Studie bilden, wurde jede Erzieherin als einzelner Fall betrachtet. 
 
Bei der konkreten Auswertung des einzelnen Falles wurde die dokumentarische Methode be-
nutzt. Nach der Empfehlung des Arbeitsschritts der dokumentarischen Methode wurde der 
Sinngehalt der Texte erst nach den Themen und anschließend nach den Textsorten der Be-
schreibung, Erzählung, Argumentierung und Auswertung sortiert. Diese Textsorte wurde zu 
den Kategorien der Wahrnehmung, Handlung und Reflexion der Erzieherinnen eingeordnet 
und der Interpretation unterzogen. Dieser Schritt entspricht der formulierenden und reflektie-
renden Interpretation (Kap.5.2.2). Durch diese Arbeitschritte wurden 6 Interviews einzeln 
ausgewertet. 
 
Für die Auswertung wurden sechs koreanische Interviewtranskriptionen vollständig ins Deut-
sche übersetzt (siehe bitte Anhang). Die Interviews 1 - 3 wurden durch die Autorin übersetzt. 
Bei Interview 1 und 2 wurden außer der Übersetzung der Autorin von zwei Personen Kon-
trollübersetzungen geleistet, um besonders die Übersetzungsprobleme bei wichtigen Begriffen 
zu lösen. Da die Autorin als Koreanisch-Muttersprecherin beim Finden der passenden deut-
schen Wörter ab und zu Schwierigkeiten hatte und viel Zeit brauchte (ein Interview nahm der 
Autorin fast einen Monat in Anspruch), halfen die Übersetzungen dieser Personen der Autorin 
sehr, da diese Personen als koreanische zweite Generatio  in Deutschland beide Sprachen 
(besonders auch Deutsch) gut beherrschten. Als ein Beispiel sei genannt: Die Autorin hat bei 
der Übersetzung des Interviews 2 das Wort „Material“ gewählt, das in eine Situation gehörte, 
in der die Kinder am Experiment teilnahmen. Währenddessen hat die Kontrollübersetzerin das 
Wort „Werkzeuge“ gewählt. Nach der Überlegung beider Wörter hat die Autorin sich für das 
Wort „Geräte“ entschieden (vgl. Übersetzung 2. Zeile 27-33). Die Interviews 4-6 wurden 
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durch die Person, die beim Interview 1 Kontrollübersetzung gemacht hatte, übersetzt. Diese 
Übersetzungen wurden durch die Autorin überprüft vor allem in Hinsicht auf die pädagogi-
schen Fachbegriffe. In Einzelfällen gab es Rücksprache. 
Die mündlichen Aussagen der Erzieherinnen wurden also zweifach transformiert - durch 
Transkription und Übersetzung ins Deutsche. Doch kann der so erzeugte deutsche Text so 
weit als gesichert gelten, dass er differenziert interpretiert werden kann.5 
 
Auf der Basis der oben genannten sechs Interviews wurde Typen gebildet, die auf weitere 19 
Interviews angewendet wurden. Von den weiteren 19 Interviewtranskriptionen wurden von 
der Autorin auszugsweise Übersetzungen geleistet. 
 
                                            
5 Die Autorin dankt der Professur „Allgemeine Erziehungswissenschaft“ für die Begleichung der Über-
setzungskosten für die Interviews (Kontrollübersetzung des Interviews 1, 2 und Übersetzung des Interviews 4-6). 
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6 Pädagogik der einzelnen Erzieherinnen 
 
In diesem Kapitel wird auf die Charakterisierung und Identifizierung der praxisimmanenten 
Pädagogik der einzelnen Erzieherinnen eingegangen. Beim Vorgang wird erst versucht, die 
Pädagogik der Erzieherinnen durch Wahrnehmung, Handlung und Reflexion zu beschreiben. 
Danach wird darauf eingegangen, diese Pädagogik der Erzieherinnen zu interpretieren. Bei 
der Beschreibung der Pädagogik der einzelnen Erzieherinnen ist der Autorin besonders 
aufgefallen, dass jeweilige Erzieherin nicht eine einzige Pädagogik praktiziert, sondern in der 
Praxis einer Erzieherin mehrere pädagogische Dimensionen gleichzeitig enthalten sind. So 
schien der Autorin am Anfang der Auswertungsphase die Gedanken und Handlung der 
Erzieherinnen oft widerspruchsvoll. Dies führte dazu, dass die Autorin die Interviews 
mehrmals gelesen und immer wieder an weitere pädagogische Dimensionen neu gedacht hat. 
Insgesamt wurden sechs Interviews mit sechs Erzieherinnen für die Untersuchung verwendet. 
 
 
6.1 Praxisimmanente Pädagogik der Erzieherin 10 in der Betreuungseinrichtung an 
der „Sang-Gye“ Grundschule: Kompensatorische Pädagogik für leistungs-
schwache Kinder 
 
 
Die Erzieherin 10 (48 Jahre) hat Hochschulabschluss (Fach: Erziehung für frühe Kindheit, 
Grundschulpädagogik). Sie war 6 Jahre lang als Lehrerin in einer Grundschule tätig. Als Leh-
rerin hatte sie besonders viel Erfahrung und Erfolg mit leistungsschwachen Kindern. In der 
Betreuungseinrichtung arbeitet sie seit Bestehen 1999. 
 
Ihr Betreuungsraum wurde von einem Klassenzimmer für Betreuungszwecke umgestaltet. Sie 
betreut 25 Schüler der ersten bis dritten Klasse nach der Schule bis 17 Uhr. Die Kinder kom-
men meistens aus sozialschwachen Familien, deren Elt rn als einfache Arbeiter in Fabriken 
oder in Gelegenheitsjobs tätig sind. Da sie die Kinder besonders beim Lernen fördern möchte, 
gibt sie ihnen viel Nachhilfe. Außerdem ist sie bestrebt, die individuellen Begabungen der 
Kinder zu erkennen und deren Entfaltung zu unterstützen. Ferner möchte sie bei der Aneig-
nung lebenspraktischer Fertigkeiten helfen. 
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6.1.1 Beschreibung der Pädagogik 
 
6.1.1.1 Wahrnehmung 
 
Erzieherin 10 erlebt die Kinder in ihrer Einrichtung v. a. als leistungsschwache Schüler, die 
sie als besonders förderungsbedürftig einschätzt. Die Kinder erhalten kaum Förderung von 
ihrer Eltern, die arm und selbst ungebildet sind. Ihrer Beobachtung nach sind die Kinder 
allgemein zurückhaltend und haben wenig Selbstvertrauen: 
„Ich sehe manchmal sehr begabte und intelligente Kinder, die sich wegen der Vernachlässigung oder 
wegen des Mangels an Förderung leider nicht gut entwickeln. Bei uns waren einmal Geschwister. Sie 
waren intelligent, aber sie waren wegen der instabilen Familienverhältnisse (sie lebten beim Vater) 
vernachlässigt und Außenseiter in der Schule.“ (Z. 225 - 229.) 
 
Die Kinder trauen sich z. B. nicht, Aufsätze zu schreiben. Sie imitieren die Bilder anderer 
Kinder, da sie für die Gestaltung eines eigenen Bildes nicht selbstbewusst genug sind. Die 
Erzieherin spürt die hohe Erwartung der Eltern an die Lernförderung ihrer Kinder. Die Eltern 
erwarten, dass die Kinder von ihr genügend gefördert werden, da sie zu Hause diese 
Förderung nicht gewährleisten können. Umso mehr findet sie es gut, dass die Kinder durch 
den Lernerfolg Selbstvertrauen gewinnen: 
„Beispielsweise ist ein Drittklässler nach dem Besuch dieser Einrichtung viel selbstbewusster 
geworden: Seine Schulleistung hat sich nach dem Besuch dieser Einrichtung deutlich verbessert. Er 
hat selber gesagt, ‘Ich habe es doch mit meiner Anstre gung und mit meiner Bemühung geschafft!’ 
[…] ‘Ich kann doch diese schwierige Matheübung lösen’, ‘Ich wurde heute zum ersten Mal vom 
Lehrer gelobt’, ‘Ich habe mich im Unterricht gemeldt’.“ (Z. 27 - 31, Z. 230 - 232.) 
 
Neben der Lernförderung liegt der freie Ausdruck der Kinder in ihrem besonderen pädagogi-
schen Interesse. Aufmerksam beobachtet sie, wie kreativ sich die Kinder ausdrücken: 
„An einem Wintertag habe ich eine Geschichte über den Winter erzählt und die Kinder weiter über 
den Winter dichten lassen. Der Ausdruck der Kinder wa  sehr gut und beeindruckend. Ein anderes Mal 
haben wir Improvisationstheater gespielt. Es ging um eine Hamstergeschichte. Bei der Probe haben 
die Kinder sich ausgedacht, dass eine Maus beim Spielen hren Schwanz verloren hat und diese ver-
letzte Maus der Vorfahre des Hamsters ist. Ich finde, dass solche Ideen der Kinder sehr kreativ und 
genial sind.“ (Z. 40 - 45.) 
 
Sie beobachtet auch, wie sich die Kinder im Freien b wegen, und vergleicht diese mit den 
Erfahrungen aus der Schule: 
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„Die Kinder mögen vor allem die körperlichen Aktiviäten im Freien und in der Natur. So gehen wir z. 
B. im Winter zum Schlittschuhlaufen. Dabei strahlen die Kinder, die sich in der Schule eher passiv 
und zurückhaltend benehmen, wirklich wie lebhafte Fe n.“ (Z. 101 - 104.) 
 
Ihrer Beobachtung nach ist das übliche Erziehungsklima eider nicht optimal für die Förde-
rung des freien Ausdrucks der Kinder. Nach ihren Erfahrungen fördern übliche Kunstschulen 
nicht wirklich die Kreativität der Kinder, sondern bereiten sie durch das Beibringen der Tech-
nik bloß auf den Malwettbewerb vor, damit die Kinder möglichst viele Preise mitbringen 
können. Außerdem - meint sie - hindern viele Erwachsene die Kreativität der Kinder durch 
ihre Bewertung: 
„Beim Malen imitieren manche Kinder die sogenannten guten Bilder ihrer Kameraden. Meiner Mei-
nung nach erklärt sich dies dadurch, dass die Erwachsenen die Bilder, die möglichst genau nach der 
Vorlage gemalt sind, mehr schätzen, als die Bilder, in denen die eigenen Empfindungen und Gedanken 
der Kinder kreativ ausgedrückt sind.“ (Z. 87 - 91.) 
 
Was Höflichkeit und Rücksichtnahme angeht, erlebt sie die Kinder leider als Egoisten: 
„Ich sehe immer mehr, dass die Kinder nur an sich denken. Beispielsweise geben sie den Kameraden 
kaum nach. Oder die Kinder sagen z. B. beim gemeinsamen Essen beim Ausflug niemals zu mir: ‘Bit-
te, bedienen Sie sich erst’ oder: ‘Bitte, kosten Sie mal mein leckeres Essen’.“ (Z. 202 - 205.) 
 
 
6.1.1.2 Handlung 
 
In dem Maße, in dem sie die Kinder als leistungsschwa e Kinder wahrnimmt und sie die 
elterliche Erwartung für die Lernförderung erkennt, fördert sie die Kinder beim Lernen sehr 
viel. Wenn die Kinder nach der Schule zu ihr kommen, hilft sie ihnen zuerst bei der Erledi-
gung ihrer Hausaufgaben: 
„In diesem Sinne lasse ich unsere Kinder in ihrer ersten Besuchsphase viel lernen. Wenn sie den 
schulischen Stoff gut verstehen, dann lasse ich sie frei spielen. Vom Tagesablauf her gesehen machen 
die Kinder erst ihre Hausaufgaben, oder sie lernen. Danach mache ich ihnen andere Angebote. 
Inzwischen haben die Kinder gelernt, auch ohne meine A leitung erst mit den Schulaufgaben zu 
beginnen.“ (Z. 31 - 35.) 
 
An anderer Stelle sagt sie, dass sie den Kindern selbst Übungsblöcke besorgen und diese bis 
zum Ende lösen lässt, damit sie Erfolgserlebnisse sammeln können. 
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Gleichzeitig versucht sie den freien Ausdruck der Kinder zu fördern. Dies tut sie z. B. durch 
Tonarbeit, freien Tanz, Malen und freies Spiel: 
„Ich finde solche Aktivitäten gut, die den Kindern zum freien Ausdruck ihrer Empfindungen oder ihrer 
Gedanken verhelfen. Dementsprechend mache ich mit den Kindern z. B. ‘freien Tanz mit Musik’ […] 
Außerdem biete ich den Kindern ‘Tonarbeit mit Mehltig’ oder ‘überliefertes koreanisches Kinder-
spiel’, woran die Kinder ohne Langeweile gern teilnhmen.“ (Z. 96 - 101.) 
 
Auch beim Malen lobt sie die eigenständigen Bilder Kinder, um sie weiter zum freien 
Ausdruck zu motivieren: 
„Heute haben die Kinder gemalt, wobei ich mir viel Mühe gab, damit sie ihr Denken und Empfinden 
gut ausdrücken können. Ich denke, dass die Kinder heute interessante und ausdrucksvolle Bilder 
gemalt haben […] Ich lobe aber die Kinder, die eigene Bilder gemalt haben.“ (Z. 46 - 48, 91 - 92.) 
 
Außer den Bemühungen im Bildungsbereich kommen in ihrer pädagogischen Tätigkeit auch 
Erziehungsaspekte vor, z. B. bei der Schlichtung von Streitereien und bei der Ausgabe der 
Zwischenmahlzeit. Gerechtigkeit und Ehrlichkeit sind Werte, die für ihr erzieherisches Han-
deln besonders wichtig sind. Entsprechend versucht sie die Kinder möglichst gerecht zu be-
handeln: 
„Wann beschweren sich die Kinder bei ihnen? Wenn sich die Kinder von mir unfair behandelt fühlen. 
Z. B. bei der Schlichtung eines Kinderstreites habe ich die konkrete Situation nicht richtig begriffen 
und den Schluss gezogen, dass ein Kind schuldig und das andere unschuldig war. Das schuldig ge-
sprochene Kind hat mein Urteil als ungerecht empfunden und sich daraufhin bei mir beschwert. Des-
halb frage ich sie jetzt in solchen Fällen möglichst genau zur Situation, damit ich die Kinder gerecht 
behandeln kann. Wie, denken Sie, kann die Beziehung zwischen Ihnen u d den Kindern verbessert 
werden? Dafür finde ich das gegenseitige Vertrauen wichtig, wobei die Gerechtigkeit, wie ich vorhin 
gesagt habe, die entscheidende Rolle spielt. Z. B. gebe ich den Kindern keine Vesper, wenn nicht alle 
Kinder die gleiche Menge an Essen erhalten können.“ (Z. 138 - 150.) 
 
Umgekehrt erwartet sie von den Kindern Vertrauen. Daher bestraft sie den Vertrauensbruch 
der Kinder: 
„Im Gegensatz dazu fühle ich mich sehr verletzt, wenn Kinder mich anlügen. Ich möchte dazu ein 
Beispiel geben: Bei uns sollten die Kinder die Unterschrift der Eltern als Beweis vorzeigen, wenn sie 
fehlen möchten. Einmal hat ein Kind bei uns die Unterschrift seiner Eltern gefälscht und sie mir ohne 
Hemmung vorgezeigt, um zu einer Geburtstagsfeier eines Freundes zu gehen. Solches Verhalten der 
Kinder macht mir große Sorge. In solchen Fällen bestrafe ich die Kinder sehr streng, um weiteren 
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Lügen vorzubeugen. Solche Strenge ist meiner Meinung nach nötig, um den Kindern moralisches Be-
wusstsein beizubringen.“ (Z. 120 - 127.) 
 
 
6.1.1.3 Reflexion 
 
Erzieherin 10 hofft, dass die Kinder gut aufwachsen und ein menschenwürdiges Leben füh-
ren. Dafür spielen - ihrer Meinung nach - in der besonders leistungsorientierten koreanischen 
Gesellschaft gute Schulleistungen eine entscheidende Rolle. Sie meint dazu, dass die Leistung 
für die Entwicklung des Selbstbewusstseins von großer Bedeutung ist: 
„Die Kinder bekommen durch die Erfolgserlebnisse aus dem Lernen die Kraft und den Mut, ihr Leben 
selbstbewusst zu führen. Ich möchte den Kindern durch das Erleben ihres Erfolges dazu verhelfen, 
dass sie Schwierigkeiten, denen sie im Leben begegnen, auch durchhalten und lösen können […] 
Wenn die Kinder aber weiter leistungsschwache Schüler bleiben, ist ihre Zukunft meiner Meinung 
nach sehr pessimistisch. Wie die Nachrichten gelegentlich berichten, werden viele dieser Kinder sogar 
zu kriminellen Jugendlichen.“ (Z. 24 - 27, 6 - 9.) 
 
Dabei kritisiert sie die Lehrer, die Kinder beim Lern n nicht genügend fördern: 
„Heutzutage gibt es Lehrer, die denken, dass das Lernen nicht so wichtig ist. Sie legen auf andere Sa-
chen viel mehr Wert, z. B. auf soziales Verhalten.“ (Z  13 - 14.) 
 
So hat sie genaue Vorstellungen über die Ursachen von Leistung und Leistungsversagen. Sie 
legt großen Wert auf die Rolle der Bezugspersonen und auf die Förderung der Kinder. Dabei 
erwähnt sie auch, dass sich ihre Gedanken auf die Theorie von Bruner stützen: 
„Ich persönlich akzeptiere und folge der Theorie von Bruner. Jeder ist lernfähig. Ob man seine Fähig-
keiten richtig entfalten kann oder nicht, hängt von den Bezugspersonen ab. Wenn die Bezugspersonen 
die Talente der Kinder finden und sie gut fördern, twickeln sich die Fähigkeiten gut.“ (Z. 158 - 161.) 
 
Im Sinne der wichtigen Rolle der Bezugspersonen und der guten Förderung äußert sie etwa 
negativ über die Openeducation für die Grundschulkinder. Sie findet, dass bei solcher Päda-
gogik die Kinder nicht genügend gefördert werden: 
„Ich finde, dass solche Erziehung für die jüngsten schwierig ist. Da die Kinder nicht über viel Lebens-
erfahrung und Wissen verfügen, kann ich mir nicht gut vorstellen, dass man mit den Kindern etwas 
anfangen kann. Ich finde eine solche Erziehung eherfür Oberschüler geeignet, unter der Vorausset-
zung, dass sie für den Eintritt zur Universität nicht so viel pauken müssen.“ (Z. 220 - 223.) 
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Außer der Lernförderung will sie auch die Kreativität und eigenen Ausdruck der Kinder för-
dern, wobei sie aber ihre Grenzen einräumt. In diesem Punkt hofft sie auf Unterstützung von 
außen: 
„Ich möchte den Kindern immer Neues zeigen und anbieten, habe dabei aber gewisse Grenzen. Ich 
weiß nicht, wie ich es schaffen soll. Ich habe keine Bücher oder Materialien, die ich für den freien 
Ausdruck der Kinder nachschlagen könnte. Noch dazu habe ich wegen der Arbeitsbelastung kaum 
Gelegenheit oder Zeit, selber nach Informationen zu suchen. Ich muss fast alles allein schaffen, in der 
schwierigen Situation, da sich die Kinder z. B. beim alltäglichen Gesellschaftsspiel nur langweilen. 
Hoffentlich entwickelt der Staat (Ministerium für Eziehung) dafür Arbeitsmaterialien oder so was und 
bietet es uns an.“ (Z. 104-110.) 
 
Ferner macht sie sich über den Erziehungsbereich Gedank n. Ihrer Auffassung nach ist die 
Gerechtigkeit und das darauf basierende Vertrauen eine wichtige Bedingung für eine gute 
Beziehung zu den Kindern. Neben Gerechtigkeit ist ihr d e Autorität ein wichtiges pädagogi-
sches Prinzip. In diesem Sinne kritisiert sie das unprofessionelle Verhalten der Senioren, die 
den Kindern chinesische Zeichen beibringen wollten: 
„Manche Aktivitäten unserer Einrichtung wurden ehrenamtlich durchgeführt. Einige Senioren haben 
den Kindern die chinesische Wortschrift beigebracht. Die Kinder haben aber in der Zeit nur gequatscht 
und waren nicht aufmerksam, da die Senioren mit den Kindern keine Erfahrung hatten und zu den 
Kindern nur lieb waren, wie die Großeltern zu den Enkeln.“ (Z. 58 - 61) 
 
Bezüglich des sozialen Verhaltens kommt sie zum Schluss, dass die Kinder Individualisten 
sind. Sie findet die Ursache in erster Linie in derFamilienerziehung. Deshalb erwartet sie v. a. 
von den Eltern die Sozialerziehung: 
„Meiner Meinung nach erklärt sich dieses Verhalten daraus, dass heutzutage viele Kinder ohne Ge-
schwister und Großeltern aufwachsen. Sie haben nie ges hen, z. B. wie sich die Eltern gegenüber 
Großeltern benommen haben. Deshalb bin ich der Meinung, dass die Erziehung zur Gemeinsamkeit in 
erster Linie von den Eltern ausgehen soll.“ (Z. 208- 211) 
 
 
6.1.2 Interpretation der Pädagogik 
 
Die Erzieherin ist überzeugt, dass sie die mangelhaft n Bemühungen seitens der Eltern und 
auch Lehrer kompensieren muss. Lehrer halten die Leistung oft nicht für wichtig genug, die 
Eltern fördern nicht ausreichend. Dieses ist der Blick der ehemaligen Lehrerin, die den Lern-
erfolg fördern möchte. In einem gewissen Maße muss sie daher gegen die Umgebung der 
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Kinder arbeiten. Was die Eltern der Kinder betrifft, so ist die unzureichende Förderung ihrer 
Kinder auf Unfähigkeit, nicht auf mangelnden Willen zurückzuführen. Daher ist sie überzeugt, 
dass die Eltern von ihr gute Leistungen bei der Lernförderung erwarten. Von den Lehrern der 
Kinder sagt sie gleiches nicht. An ihnen übt sie die Kritik, dass sie zu wenig auf Lernleistun-
gen achten und nur auf gutes soziales Verhalten abheben. Sie nimmt für sich in Anspruch, an 
das zukünftige Schicksal der Kinder in der Gesellschaft zu denken. Die Erzieherin setzt sich 
ein hohes Ziel, fühlt sich sehr verantwortlich für die Lernhilfe, und sie ist auch überzeugt, 
dass sie pädagogisch erfolgreich arbeiten kann. Sie kann sich dabei auf die wissenschaftliche 
Theorie von Bruner und auf frühere Erfolgserfahrungen in ihrer beruflichen Laufbahn stützen. 
Dieses berufliche Selbstvertrauen ist während ihrer Arbeit in der Betreuungseinrichtung ge-
wachsen. Es bleibt offen, ob sie sich auch als Lehrerin bereits als eine erfolgreiche Pädagogin 
erlebte. 
 
Sie hat sich eine elementarpädagogische Theorie gebldet für das erstrebte Ziel, gesellschaftli-
chen Aufstieg durch Bildung zu befördern. Durch Lernerfolg erlangen die Schüler Selbstbe-
wusstsein, durch mehr Selbstbewusstsein gelangen sie zu höheren Leistungen und schließlich 
auch zu sozialer Anerkennung. Es ist von besonderem Interesse, wie die Erzieherin in diese 
Vorstellung den Begriff der Gerechtigkeit einfügt. Sie selbst will die Kinder gerecht behan-
deln, das bedeutet für sie: gleich behandeln, in gleiche Teile zu teilen. Sie zeigt es bei ihrer 
Aussage über die Vesper. Offensichtlich ist es für die Anstrengungsbereitschaft der Kinder 
wichtig, dass sie überzeugt sein können, dass es ger cht zugeht. Die Betonung des Gerechtig-
keitsbegriffs ist erstaunlich, denn die Erzieherin erteilt keine Noten. Offensichtlich möchte sie 
in allen Arten der Zuwendung zu den Kindern „gerecht“ sein. Sie drückt damit auch ihre An-
forderung an die Gesellschaft aus. In einer gerechten Gesellschaft können lernbereite und an-
strengungsbereite Kinder ihre Lage verbessern. Sie selbst gibt das Beispiel einer ungerechten 
Beurteilung eines Kindes. Sie hatte versäumt, genau nach der Schuld jedes der beiden strei-
tenden Kinder zu forschen, Das Kind hat jedoch durch seine Beschwerde eine genaue Unter-
suchung erreicht. 
 
Obwohl das Recht wiederhergestellt wurde, machte sich die Erzieherin einen Vorwurf. Offen-
sichtlich hat sie vorschnell geurteilt, ohne die Kinder anzuhören. Sie wird das in Zukunft nicht 
mehr tun, aber sie wird weiter nach „Schuld“ und „Nicht-Schuld“ forschen. Es gehört zu ih-
rem Gerechtigkeitsbegriff, dass ein zutreffendes Urteil über „Schuld“ und „Nicht-
Schuld“ gefällt wird. Sie glaubt, dass die Kinder dieses von ihr erwarten. Erstaunlich ist die 
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von ihr geknüpfte Verbindung zwischen Vertrauen und Gerechtigkeit. Das Vertrauen der 
Kinder entsteht ihrer Meinung nach aus der Sicherheit, g recht behandelt zu werden. Die 
Kinder können ihre Autorität nur achten, wenn sie gerecht urteilt und handelt. Darauf schauen 
die Kinder. Es ist die Autorität des Richters. Offensichtlich will sie die Kinder nicht emotio-
nal an sich binden. Sie beurteilt etwas abfällig das unprofessionelle Verhalten der Senioren, 
welche den Kindern die chinesischen Schriftzeichen b izubringen versuchten. Sie waren „nur 
lieb“ zu den Kindern wie die Großeltern, die Kinder l nten aber nicht und waren undiszipli-
niert. 
 
Ihre pädagogische Arbeit mit den Kindern ist sachlich, nicht emotional oder persönlich. Sie 
verlangt Disziplin und Ehrlichkeit. Im Falle der Lüge hat sie streng gestraft. Sie sagt leider 
nichts über den Inhalt der Strafe. Strenge ist für sie in einem solchen Falle nötig. Sie fühlt sich 
von dem Kind, das die Unterschrift der Eltern gefälscht hat, nicht persönlich hintergangen, 
sondern sie schaut darauf, dass das Kind eine sehr wic tige moralische Norm verletzt hat. Sie 
muss mit unpersönlicher Strenge reagieren. Das gehört zu ihrer Autorität. 
 
Was Erziehung zur Höflichkeit und Rücksichtsnahme auf andere angeht, erwartet sie diese 
von den Eltern. Sie sieht die Kinder als Egoisten. Jedoch sieht sie diese Erziehung nicht als 
ihre erste Aufgabe. So strebt sie nicht nach einer persönlichen Beziehung zu den Kindern, das 
entspräche nicht ihrem Verständnis von Autorität. Dagegen sieht sie sich als Mittlerin zwi-
schen den anderen pädagogischen Instanzen. Sie nimmt die Erwartungen der Eltern auf sich, 
und sie hofft, dass die Kinder neue Lernerfolge aus der Schule vermelden können, sei es dass 
sie eine Aufgabe lösen, sich im Unterricht melden oder ein Lob bekommen. Für diesen schu-
lischen Erfolg der Kinder setzt sie ihre Autorität ein. Der Lohn ihrer Anstrengungen liegt für 
die Erzieherin nicht im veränderten Verhalten der Kinder in der Betreuungseinrichtung, also 
auch nicht im veränderten Verhalten gegenüber der Erzieherin selbst, sondern vorwiegend im 
veränderten Verhalten der Kinder in der Schule und in ihren verbesserten Unterrichtsleistun-
gen. Ihr Tun ist also selbstlos. Es geht nicht um sie selbst. Sie benötigt keine Bestätigung 
durch Zuneigung der Kinder. Sie ist Mittlerin für die idealen Normen der extrem leistungsori-
entierten Gesellschaft, für die Erwartungen der Familien, die selbst zu ihrer Erfüllung nicht 
fähig sind, und für die Schule mit ihren Leistungsanforderungen. Sie will die Kinder zur Rea-
lität erziehen. Sie will den Kindern zur Überwindung ihres Schicksals verhelfen. Deshalb 
scheint ihre Pädagogik hart. 
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Dieses Erziehungsverständnis und diese Beschreibung der Erzieherinnenrolle wäre in sich 
stimmig, wenngleich emotionsarm, äußerst sachlich und relativ unpersönlich. Aber dieses 
Verständnis ihrer Aufgabe ist der Erzieherin offensichtlich nicht genug. Aus dieser Sicht hät-
ten auch die Kinder nicht etwas Persönliches entfalten können, sie wären durch die Anforde-
rungen von außen gesteuert worden. Die Erzieherin wäre ganz in der Erfüllung der von außen 
ergehenden Normen aufgegangen, und die Kinder hätten gel rnt, dass diese Normen das We-
sentliche im Leben sind. Sie fügt noch eine ganz andere Dimension hinzu. Diese umfasst ihr 
Bemühen um den persönlichen Ausdruck der Kinder. Sie hat eine Fähigkeit erworben, die 
Kinder beim freien Tun zu beobachten und ihren Gesicht ausdruck und ihre Äußerungen zu 
deuten. Sie erkennt den Unterschied in der Art, wie die Kinder sich im freien Tun geben im 
Vergleich zu ihrem Erscheinungsbild in der Schule. Letzteres kennt sie vermutlich durch Ge-
spräche mit den Lehrern oder auch von den Kindern slbst. 
 
Diese andere Dimension scheint im Gegensatz zum bisher herausgearbeiteten pädagogischen 
Selbstverständnis der Erzieherin zu stehen. Für die Interpretation zeigt sich hier in der Tat ein 
Gegensatz, den aber die Erzieherin nicht empfinden muss. Für sie können beide Dimensionen 
auch komplementär sein. In der zweiten Dimension zeigt sie sich als Erzieherin mit autarkem 
Selbst- und Rechtsverständnis. Sie stellt fest, dass ie Lehrer und sogar die Pädagogen in den 
Kunstschulen die Kreativität nicht ausreichend fördern, sondern vielmehr die Nachahmung 
vorgesetzter Vorbilder unterstützen. Hier wendet si sich vom Selbstverständnis ihres frühe-
ren Berufsstandes ab. So sehr sie auch den Schulerfolg der ihr anvertrauten Kinder anstrebt, 
so wenig möchte sie sich ganz und gar dem pädagogischen Verständnis der Lehrer an den 
Schulen beugen. Sie nimmt die Chance aus den spezifischen Bedingungen der Betreuungsein-
richtung wahr, die geeignet sind, eine eigene Pädagogik zu entfalten. Dieses geschieht im 
Bewusstsein des engen Spielraumes der Betreuungsinstitut on. Sie bleibt den Erwartungen der 
Eltern und vor allem der Notwendigkeit verpflichtet, den Schulerfolg zu unterstützen. Doch 
sieht die Erzieherin im gewissen Umfang auch die Notwendigkeit und Chance, in eine andere 
pädagogische Richtung zu gehen und den Kindern zu Erlebnissen und Fähigkeiten zu verhel-
fen, die weder in der Schule noch in der Familie angeregt werden. 
 
Allerdings schließt sich diese neue pädagogische Dimension mit der Mittler-Aufgabe nicht zu 
einer Einheit zusammen. Die Erzieherin sagt nicht, dass die Kinder durch Förderung des eige-
nen Ausdrucks mehr Selbstbewusstsein erlangen, und dieses wiederum zum schulischen und 
gesellschaftlichen Erfolg beitragen kann. Es ist eine andere pädagogische Dimension, die sich 
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aus Bedürfnissen und Fähigkeiten der Schüler ergibt. D e Erzieherin stellt diese pädagogische 
Dimension nicht unter eine Zweckbestimmung, sondern erfreut sich an den Ergebnissen. Es 
ist erstaunlich, wie vielseitig die kreativen Angebote sind, mit denen sie ihre pädagogische 
Arbeit mit den Kindern bereichert: vom Malen über das Geschichtenerzählen, das selbständi-
ge Geschichten- oder Gedichtschreiben, über das Improvisationstheater, Betätigungen im 
Freien wie z. B. Schlittschuhlaufen, Tonarbeiten, traditionelle koreanische Spiele bis hin zum 
freien Tanz. Es ist leicht zu erkennen, dass sie inzwischen einen Schwerpunkt ihrer Arbeit auf 
die kreativen Tätigkeiten gesetzt hat. Diese Betätigungen stellen einen Gegenpol zur Lernför-
derung wie z. B. Hausaufgabenhilfe dar, die sie auch betreibt. 
 
Im Gegensatz zur Lernförderung hat die Erzieherin für die kreative Erziehung keine eigene 
Theorie, auch keine eigenständige Begründung. Die praktischen Erfahrungen, die teilweise 
sehr erfreulich sind, ziehen sie weiter. Sie möchte immerzu neues ausprobieren und an die 
Kinder herantragen. Die Erzieherin beweist hier, dass eine dynamische Praxis entstehen kann, 
auch wenn es an einer Theorie mangelt. Die Erzieherin fühlt diesen Mangel und trägt nicht 
leicht an der Situation der Isolierung. Es fehlt an jeglicher Unterstützung. Gerade in Kenntnis 
dieser Bedingungen ist die bisher entwickelte Praxis umso erstaunlicher. Die Erzieherin wür-
de gern auf Literatur und auf Beispiele zurückgreifen, aber es bieten sich keine, und es fehlt 
ihr an Zeit, um gründlich zu suchen. Bisher verlässt sich die Erzieherin auf ihre eigenen Er-
fahrungen. Wenn die Schüler kreativ werden, so ist ihre Praxis erfolgreich. Die Erzieherin 
sieht sich bestätigt, aber sie weiß nicht, ob sie noch mehr erreichen könnte, wenn sie mehr 
Vorbilder hätte und mehr darüber wüsste, wie man Kinder zur Kreativität führen kann. So ist 
sie unsicher, ob sie den bisher positiven Weg fortsetzen kann. Sie ist in einem Übergang von 
einem ganz und gar praxisimmanenten Lernen zu einem auch theorie-unterstützten praxisim-
manenten Lernen. Wenn die Erzieherin diesen Weg praxisimmanenten Lernens so fortsetzen 
könnte, so würde sie vielleicht auch die Frage gedanklich angehen, wie sich ihre Mittler-Rolle 
in der Lernförderung zu ihrer Praxis der Kreativitätserziehung verhält. Doch vorerst existiert 
beides in ihrem Selbstverständnis nebeneinander, nicht als Gegensatz, aber auch nicht ver-
bunden. Aus ihrer früheren Lehrer-Identität, die sie schon in einigen Aspekten hinter sich ge-
lassen hat, schält sich eine neue pädagogische Identität heraus. 
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6.2 Praxisimmanente Pädagogik der Erzieherin 3 in „Osundosun“ Gongbubang, 
einem sozialen Brennpunkt: Sonderpädagogische Bemühungen und Versuche, 
das Interesse benachteiligter Kinder an Bildung zu wecken 
 
Die Erzieherin (37 Jahre) hat Lehramt studiert. Sie erhielt eine Ausbildung für Kleinkinderer-
ziehung und Grundschulkinderbetreuung. In der Kleinkindererziehung und Schulkindererzie-
hung kann sie auf eine jeweils vierjährige Praxiserfahrung zurückgreifen. Die Einrichtung 
befindet sich in einem sozialen Brennpunkt in einer Umgebungsstadt von Seoul. 90 % der 
diese Einrichtung besuchenden Kinder haben einen Elternteil. Die meisten Familien gehören 
gesellschaftlichen Randgruppen an. Sie betreut seit 1999 (Gründungszeit der Einrichtung) mit 
zwei Mitarbeiterinnen 15 Grundschulkinder und 5 Jugendliche. Lernhilfe einschließlich der 
Hausaufgabenbetreuung, Freizeit- und kulturelle Angebote, Versorgung der Kinder (Vesper, 
Abendessen), Vermittlung zu kostengünstigem Service in der Gemeinde wie Behandlung im 
Krankenhaus, Friseur, Sportzentrum, und Erziehungsberatung für die Eltern bildet den Ar-
beitsinhalt dieser Einrichtung. Diese Einrichtung wird durch die Spende und durch geringen 
Elternbeitrag finanziert. 
 
 
6.2.1 Beschreibung der Pädagogik 
 
6.2.1.1 Wahrnehmung 
 
Die Kinder in der Einrichtung erlebt E3 als auf sich allein gestellte, verwahrloste Kinder. 
Manche Kinder kommen aus sogenannten „kaputten“ Familien. Die Erzieherin sieht, dass die 
instabilen Familienverhältnisse zu emotionaler Unsicherheit, Vernachlässigung und zu häufi-
gem aggressiven Verhalten der Kinder führen. Die Kinder haben außerdem wegen des Man-
gels an Familienerziehung Schwierigkeiten bei der Entwicklung von „Alltagskenntnissen“: 
„ In der ersten Zeit hatten die Kinder Schwierigkeiten, ‘Alltagskenntnisse’ zu lernen. Beispielsweise 
wusste ein Junge nicht einmal, dass man Unterwäsche waschen und wieder anziehen kann. Er warf 
seine schmutzige Unterwäsche in die Mülltonne. Ich finde, dass die Kinder meist durch die Nachah-
mung der Erwachsenen lernen. Die meisten Kinder von uns haben aber leider keine guten Vorbilder in 
ihrem Umfeld. Daher war am Anfang alles in unordentlichem und chaotischem Zustand.“ (Z. 479 - 
484.) 
 
Sie erkennt, dass die Kinder in dieser Lage die Erzieherinnen wie eigene Mütter betrachten: 
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„Grundschulkinder betrachten uns wie ihre Mütter. Einmal haben unsere Kinder unter dem Thema 
‘Als ich mich am glücklichsten gefühlt habe’ einen Aufsatz geschrieben. Dabei hat ein Kind solche 
Sätze geschrieben. ‘Ich bin glücklich, dass ich diese Gongbubang besuchen kann. Vielen Dank, Sie 
Erzieherinnen. Sie behandeln mich wie Ihr Kind’. Dieses Schreiben war sehr berührend für mich. Vie-
le unserer Kinder leben nur mit einem Elternteil. Daher sehen die Kinder uns als Ersatzmutter und 
mögen uns in dieser Weise.“ (Z. 331 - 337.) 
 
Die familienähnliche Beziehung kann die Erzieherin auch unter den Kindern beobachten. So 
findet sie die Kinder der Einrichtung sozial. Sie spielen draußen viel gemeinsam. 
 
Im Bezug auf das Lernen bewertet sie die Kinder als leistungsschwache Schüler. Nach ihr 
können nicht wenige Kinder der fünften bzw. sechsten Klasse kaum fließend lesen und 
schreiben. Manche Kinder haben Konzentrationsschwierigk iten oder leiden an Hyperaktivi-
tät. 
 
Neben der Beobachtung der Kinder ihrer Einrichtung d ihrer Familiensituation nimmt sie 
die Wirkung der Schule auf diese Kinder wahr. Nach ihr sind übliche Schulen kaum in der 
Lage, diese Kinder besonders zu fördern. Die Kinder müssen nach vorgegebenen Themen wie 
„Respekt zu den Eltern“ Aufsätze schreiben, ungeacht t dessen, dass sie ein sehr begrenztes 
Ausdrucksvermögen haben. 
 
Im Vergleich zur schulischen Praxis findet sie die Angebote der Einrichtung hilfreich. Beim 
Experimentier- und beim Schreibprogramm, die durch externe Pädagogen durchgeführt wur-
den, zeigten die Kinder großes Interesse und entwickelten Kreativität: 
„Normalerweise mögen die Kinder das Unterrichtsfach Naturkunde nicht so sehr. Aber bei diesem 
Experimentierprogramm haben sie gesagt, dass es sehr int ressant war und es ihnen Spaß gemacht hat. 
Sie haben auch gesagt, wenn sie in der Schule so lernen könnten, wäre der Unterricht viel interessan-
ter. […] Sie können uneingeschränkt knobeln […] Von diesem Angebot habe ich den Eindruck be-
kommen, dass die Kinder ihr Schreiben nicht als die abzugebende Aufgabe, sondern als einen Schatz 
bzw. als einen Teil ihres Alltags empfunden haben […] Das Geschriebene der Kinder konnte ich ein-
mal zufällig lesen, und es war viel lebhafter und iteressanter als herkömmlich Geschriebenes.“ (Z. 33 
- 37, 40, 64 - 66, 72 - 73.) 
 
An anderer Stelle führt sie aus, dass sie das Gemeindef st und auch Bauernhoferlebnis für die 
unmittelbare Erfahrung der Kinder gut und hilfreich findet. Sie beobachtet die an der Beschäf-
tigung fröhlich teilnehmenden Kinder: 
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„Außerdem gibt es ein Erlebnisprogramm am Wochenende namens ‘Bauernhof am Wochenende’. Bei 
diesem Angebot haben die Kinder gemeinsam gesät, Unkraut gejätet und Früchte geerntet. Die Ar-
beitsfreude genießend, haben sie die Ernte zur Einrichtung gebracht, gewaschen und zusammen geges-
sen. Obwohl der Weg zur Anlage ziemlich weit ist und die Kinder wegen der körperlichen Arbeit er-
schöpft waren, freuten sie sich alle gemeinsam.“ (Z. 90 - 95.) 
 
 
6.2.1.2 Handlung 
 
Da die Erzieherin in erster Linie die Bedürfnisse der Kinder nach Befriedigung der Grundbe-
dürfnisse und nach emotionaler Zuwendung sieht, versucht sie, diese zu erfüllen. So wird den 
Kindern z. B. außer Vesper auch Abendessen angeboten. Dabei bringt sie den Kindern Tisch-
sitten bei. Auch zur Pünktlichkeit, Körperpflege und zum Ordnungssinn, die zu den „Alltags-
kenntnissen“ gehören, werden die Kinder angehalten: 
„Die meisten Kinder von uns haben aber leider keine guten Vorbilder in ihrem Lebensumfeld. Daher 
war am Anfang alles in unordentlichem und chaotischem Zustand. Im Laufe der Zeit ist es besser ge-
worden. Vor allem kommen die Kinder zur Erkenntnis, warum sie solche Fähigkeiten haben müssen, 
und handeln dementsprechend verantwortungsbewusst, z. B. rufen sie uns bestimmt an, wenn sie feh-
len möchten. Davon haben wir den Kindern wiederholt gesagt: ‘Bitte ruf uns an, wenn du nicht kom-
men wirst. Wenn Du einfach nicht kommst, mache ich mir Sorgen. Außerdem machen sich andere 
Erzieherinnen und deine Freunde Sorgen. Deshalb möchte ich dich bitten, dass du gewiss anrufst’. Am 
Anfang ging es nicht so gut, aber jetzt sagen die Kinder immer Bescheid.“ (Z. 482 - 491.) 
 
Aus obigem Zitat kann man erkennen, dass die Erzieherin geduldig - mit wiederholten An-
weisungen - auf die Kinder einwirkt. Weiter versucht sie, sich den Kindern durch Gruppenbe-
ratung emotional zuzuwenden und dabei das Selbstbewusstsein der Kinder zu stärken. Neben 
der Gruppenberatung in der Einrichtung sucht sie auch die Wohnungen der Kinder auf, um 
die Lebenssituation der Kinder kennenzulernen und sich mit den Eltern auszutauschen. Auch 
eine externe Kunsttherapie wird angeboten, die auf psychische Heilung der Kinder zielt. 
 
Diese einfühlsame Handlung der Erzieherin wird aber von den Kindern manchmal ausgenutzt. 
In diesem Konfliktfall begegnet sie den Kindern mitEhrlichkeit: 
„Aber wenn die Kinder eine solche Haltung von Ihnen ausnutzen und zu ihnen frech sind, empfinden 
sie keinen Ärger? In einer solchen Situation begegne ich den Kindern nicht autoritär. Sondern ich tu 
ihnen offen mein Empfinden und meine Gedanken kund. ‘Ich fühle mich in dieser Situation ärgerlich. 
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Wenn ihr ich wäret, wie würdet ihr euch fühlen?’ In der Weise behandle ich die Kinder.“ (Z. 277 - 
281.) 
 
Im Bildungsbereich werden viel „alternativ“ pädagogisch orientierte Betätigungen angeboten. 
Diese Betätigungen basieren auf den Interessen und Fähigkeiten der Kinder. So werden z. B. 
verschiedenes Experimentierprogramme bzw. Erlebnisprogramme durchgeführt: 
„Ferner möchten wir die Interessen, Anliegen und Fähigkeiten der Kinder beachten und deren weitere 
Entwicklung fördern. Dazu geben wir den Kindern Informationen über die verschiedenen Kunsterleb-
nisprogramme oder Besichtigungsprogramme der jeweiligen Anbieter und sorgen bei Bedarf weiter 
für deren Teilnahmemöglichkeit. In der Weise haben unsere Kinder z. B. das ‘Manga-Infozentrum’ 
besichtigt und an einem Töpferprogramm und an einem G schichteerlebnisprogramm teilgenommen. 
In der Tat mögen die Kinder solche Programme sehr.“ (Z. 435 - 441.) 
 
Außerdem wird auf die Leseförderung viel Wert gelegt, wobei die Erzieherin sehr bemüht ist, 
das Interesse der Kinder am Lesen zu wecken: 
„Am Anfang wollten sie überhaupt nicht lesen. Deshalb haben wir verschiedene Methoden auspro-
biert. Z. B. habe ich den Kindern vorm Essen alte koreanische Geschichten aus einer Sammlung von 
Märchen und Sagen erzählt. Diese Stunde war eine der Lieblingszeiten der Kinder. Um das Interesse 
der Kinder am Lesen zu wecken, habe ich ein Buch ausgewählt, das überlieferte alte koreanische Ge-
schichten enthält. Nach meiner Meinung könnten solche Geschichten für die Kinder sehr interessant 
sein, weil unsere Kinder sie bisher nie gehört haben, und solche Geschichten meistens sehr ungewöhn-
liche und auch sehr interessante Inhalte haben. Ich habe erst das Buch für mich gelesen und den Kin-
dern den Inhalt des Buches wie eine Geschichte erzählt. Das habe ich jeden Tag sechs Monate lang 
getan. Ich finde, dass diese Methode für die Interesse rweckung der Kinder erfolgreicher war, als 
wenn man den Kindern ein Buch nur vorgelesen hätte. Nach sechs Monaten ergab sich folgendes Phä-
nomen: Die Kinder haben mich nach dem Buch gefragt, das ich gelesen habe, und angefangen, es sel-
ber zu lesen.“ (Z. 206 - 218.) 
 
Anders als bei Leseförderung sagt sie über die Lernhilfe, dass die Erzieherinnen den Kindern 
nur minimale Hilfestellung geben sollen, soviel, dass die Kinder in der Schule mitkommen: 
„Die Kinder mochten nicht gern lernen oder lesen. Nach meiner Meinung gibt es deshalb bei der 
Lernhilfe gewisse Grenzen, abgesehen davon, dass die Leistungen unserer Kinder sehr schwach sind. 
Aus diesem Grund müssen wir davon ausgehen, dass die Kinder bei uns allein die notwendigen 
Grundkenntnisse erwerben sollen. Wir geben den Kindern aher solche Lernhilfe, mit der sie z. B. den 
Unterricht in der Grundschule verstehen können. Bei uns lernen sie nur Koreanisch und Mathematik.“ 
(Z. 184 - 189.) 
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Eher legt sie auf die Interessenfindung der Kinder m hr Wert. So sagt sie den Kindern aus-
drücklich: 
„Euch wird das Lernen nur deshalb mehr abgefordert, weil ihr noch Schüler seid. Aber was wirklich 
zählt ist, dass ihr eure wahren Interesse und Neigung erkennt, “ (Z.423 - 425.) 
 
 
6.2.1.3 Reflexion 
 
Sie erachtet die Befriedigung der Grundbedürfnisse owie die Vermittlung von „Alltags-
kenntnissen“ für wichtig. Besonders in einem pädagogischen Umfeld, in dem die Kinder ohne 
gute Vorbilder aufwachsen, ist es wichtig, ihnen „Alltagskenntnisse“ zu lehren. 
 
Außerdem sollen in der Einrichtung die Entwicklung des Selbstbewusstseins gefördert wer-
den, da sie als Grundlage für eine gesunde Entwicklung von entscheidender Bedeutung ist. In 
diesem Sinne findet sie Gruppenberatung, Kunsttherapie und emotionale Zuwendung wichtig: 
„Außerdem möchten wir z. B. durch Gruppenberatung den Kindern dazu verhelfen, dass sie ihr 
Selbstbewusstsein entwickeln können. Meiner Ansicht nach ist das Selbstbewusstsein die allerwich-
tigste Grundlage für jede Handlung. Ich gehe davon aus, dass es sehr schwer ist, die Kinder zu etwas 
zu motivieren, wenn sie selbst unsicher und passiv sind.“ (Z. 430 - 434.) 
 
Sie fühlt sich als Freundin der Kinder, die mit ihnen offen und vertrauensvoll umgehen kann. 
Eine Bestrafungssituation hat sie aber noch zum tieferen Nachdenken bewogen:  
„Außerdem bin ich zu der Erkenntnis gekommen, dass die Kinder davor große Angst haben, dass die 
Erzieherinnen mit der Bestrafung eine fürchterliche Atmosphäre bilden. Darüber hat ein Erzieher die 
Kinder gefragt: ‘Aber die einmalige Strafe ist besser als eine Woche putzen, oder?’ Aber die Kinder 
haben geantwortet: ‘Nein, Putzen ist viel besser’.“ (Z  286 - 289.) 
 
Durch dieses Erlebnis hat sie gelernt, sich in die Lage der Kinder hineinzuversetzen. Sie hat 
eine neue Sichtweise gegenüber den Kindern gewonnen: Kinder sind keine Defizitwesen, die 
beim Fehlverhalten unbedingt korrigiert und - noch s limmer - bestraft werden müssen, son-
dern es sind Menschen, die die gleichen Emotionen und die gleiche Würde wie Erwachsene 
haben: 
„Ich gehe davon aus, dass es an der Psyche liegt. Ob Erwachsene oder Kinder, alle möchten solch 
unangenehme Situationen vermeiden. Wenn die Erzieherinnen jedoch die Kinder in solch unangeneh-
mer Atmosphäre bestrafen, wird diese Erfahrung die Kinder sehr intensiv prägen. Durch diese Erfah-
rung spüren die Kinder einen großen psychischen Druck, etwa: ‘Ich habe etwas Falsches gemacht. 
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Wegen mir hat die Erzieherin jetzt schlechte Laune. Was soll ich jetzt nur tun?’. Dieser Druck bleibt 
unverarbeitet weiter. Diesmal habe ich es wirklich bewusst erlebt, dass Kinder die gleiche Psyche 
haben wie Erwachsene.“ (Z. 290 - 296.) 
 
Ihre Haltung, auf die Bedürfnisse der Kinder einfühlend einzugehen, findet sich auch im Bil-
dungsbereich. Sie will die Kinder, die ohnehin leistungsschwach und unmotiviert sind, nicht 
zum schulischen Lernen zwingen, sondern erst die Bedingungen und die Atmosphäre schaffen 
und ermutigen, damit die Kinder das Lernen erlernen kö nen. Diese begleitende Förderung 
drückt sie in folgenden Sätzen aus: 
„Man sagt, die Erziehung geschieht nicht vor, sonder  hinter den Kindern. Ich finde, dass die Grund-
schulkinder aus der ganzen Atmosphäre lernen. Ich gehe davon aus, dass die Kinder nicht durch unse-
re Anleitung lernen, sondern durch die Atmosphäre od r auf natürliche Weise durch das Erleben der 
Beziehung zwischen den Erzieherinnen und Jugendlichen. Ich denke, dass sie unsere Handlungen 
sehen und dabei lernen. Ich finde, dass die Atmosphäre für die Grundschulkinder sehr wichtig ist. 
Deshalb denke ich, dass wir den Kindern unser Ziel,unser Erziehungsprinzip, unsere Werte und unse-
re Haltung auf natürliche Weise erleben lassen sollen.“ (Z. 462 - 469) 
 
In der Einrichtung wird das gemeinsame Spiel gepflegt. Sie hat zuerst das Spiel gelenkt, aber 
nachher hat sie die Führung aufgegeben und ließ die Kinder selbst spielen. Sie lernt aus dieser 
Erfahrung, dass Freiwilligkeit eine wichtige Bedingu  des Lernens ist: 
„Außerdem möchte ich meine pädagogischen Gedanken üb r ‘Gesellschaftsspiele’ äußern. Bisher 
habe ich immer allein den Inhalt und den Vorgang des Spiels bestimmt und den Kindern entsprechen-
de Hilfe angeboten, da die Programmteilnehmer kleine Grundschulkinder waren, die ohne Lenkung 
bzw. Führung des Erwachsenen nur stritten und jammerten. Da ich immer allein das Spiel vorbereitete 
und die Initiative hatte, waren die Kinder daran gewöhnt und also warteten sie beim Streit oder bei 
Komplikationen immer auf mein Eingreifen. ‘Ohne Sie funktioniert das Spiel nicht. Das Spiel macht 
keinen Spaß.’ Inzwischen ist mir aber aufgefallen, dass man solch ein gelenktes Spiel im gewissen 
Sinne nicht als Spiel betrachten kann. Spiel muss freiwillig sein. Es sollte aus der Interaktion der Kin-
der heraus selbst entstehen. Dazu gehören Streit oder Konflikte unter den Kindern als ein Lernprozess. 
Durch diesen Prozess lernen sie untereinander soziales Verhalten. Jedes Kind hat solche Fähigkeiten. 
Dabei sollten die Erwachsenen die Kinder freilassen kö nen. Immer den Kindern etwas anbieten zu 
wollen und sie führen zu wollen, das ist unser Problem.“ (Z. 156 - 168.) 
 
Außerdem legt sie großen Wert auf Interessenförderung durch „alternative“ Bildung, die le-
bendige und lebhafte Erfahrungen der Kinder ermöglicht. Ihrer Meinung nach kann solche 
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Bildung eine Alternative zur schulischen Bildung sein. Ein Erlebnis des externen Geschich-
tenprogramms veranlasst sie zur Reflexion: 
„Wir haben angenommen, dass das Geschichtserlebnisprogramm schwierig für die Kinder und deshalb 
nicht so interessant für sie ist. In diesem Programm ging es um die Wiedervereinigung Koreas. Aber 
die Kinder fanden das Programm sehr interessant. Anders als bei diesem Programm können sich Kin-
der im Geschichtsunterricht in der Schule sehr langweilen. Das kann ich mir sehr gut vorstellen. An 
diesem Punkt der lebhaften und lebendigen Erziehung reflektieren wir sehr viel über unser Programm 
und vor allem über unsere Methode. An der guten Reaktion der Kinder auf solche Erlebnisprogramme 
sehen wir: So etwas brauchen wir für unsere Kinder!“ (Z. 441 - 448.) 
 
Weiter äußert sie ihre Gedanken über ein gelungenes Schreibprogramm, das durch externe 
Pädagogen durchgeführt wurde. Sie vergleicht dabei die Herangehensweise der Pädagogen 
mit den Methoden der Schule: 
„Der Pädagoge hat den Kindern dazu verholfen, dass sie ihr Anliegen, ihr Empfinden, z. B. Kummer 
in der Schule oder in der Familie, und die Interesse aus ihrem Alltag beschreiben konnten. […] Ich 
war vor allem sehr erstaunt über die Didaktik des Pädagogen. Er hatte den Kindern dazu verholfen, 
dass sie wirklich das, was sie schildern mochten, schreiben konnten. Ich finde, dass solche Schreibme-
thoden lebendiges Schreiben möglich machen. Obwohl ich das Geschriebene der Kinder lesen mochte, 
habe ich es nicht getan, sondern den Kindern gesagt, d ss sie das Schreiben für sich als ihren persönli-
chen Schatz behalten können. Am Anfang des Programms wollten die Kinder ihr Schreiben nach jeder 
Stunde dem Pädagogen abgeben, wie sie sonst ihre Aufsätze den Lehrern oder uns abgegeben haben. 
Sie haben gesagt: ‘Bitte behalten Sie unsere Aufsätze. Wir können sie doch nicht so gut aufbewahren’. 
Ich glaube, dass sich die Kinder dabei ein bisschen komisch fühlten, dass sie ihr Schreiben nicht abge-
ben, sondern für sich behalten sollten […] Ich finde, ass die Kinder bisher ihr Schreiben nicht als ihre
Sache betrachtet haben. Ihr Schreiben gehörte nicht ihnen, sondern es war zum Abgeben oder Zeigen 
da. Dies habe ich durch dieses Programm erkannt.“ (Z. 68 - 70, 75 - 84, 86 - 88.) 
 
Die positiven Erlebnisse durch die externen Pädagogen führten sie zur weiteren Reflexion 
über die eigene pädagogische Methode. Sie sucht nac Methoden, die den Interessen der Kin-
der besser entsprechen als die der Schule: 
„Wenn wir von schulischen Curricula und Methoden frei w rden und etwas anderes probieren würden, 
könnte das Lernen für die Kinder interessanter werden […] Ich finde, dass solche alternativen Pro-
gramme für uns notwendig sind. Man sollte das zwangh fte Denken wegwerfen, etwa: ‘Die Kinder 
müssen unbedingt das Lehrbuch Koreanisch lesen’, oder ‘Die Kinder müssen für ihre Leistungserhö-
hung viele Übungsaufgaben lösen’.“ (Z. 231 - 232, 242 - 245.) 
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Der Weg zur Entwicklung neuer Methoden ist aber nicht leicht. Die Erzieherinnen machen 
eine Gratwanderung zwischen herkömmlichen schulischen und neuen Methoden: 
„Aber in der Tat sind wir noch nicht frei von den Gedanken. Wir machen noch beides parallel, sozusa-
gen das Lehren im herkömmlichen Sinne wie in der Schule und andere alternative Programme. Wir 
machen uns darüber viele Gedanken. Einerseits finden wir die schulische Methode unangemessen und 
möchten was anderes versuchen, andererseits sind wir jedoch bei neuen alternativen Programmen noch 
nicht sicher, wir haben dazu nicht genug Selbstvertrauen. Außerdem haben wir immer den Gedanken: 
Wir müssen unsere leistungsschwachen Kinder zumindest dazu bringen, dass sie wenigstens die Schu-
le verstehen können. Dieses Thema ist immer noch ein br nnendes Thema unter uns.“ (Z. 245 - 252.) 
 
Obwohl die Erzieherinnen über beide Methoden viel nachdenken und dabei oft eine Gratwan-
derung machen, ist die herkömmliche schulische Bildung nicht der Hauptschwerpunkt der 
Arbeit in dieser Einrichtung. Vielmehr möchte sie di  Kinder bei ihrer Interessenentfaltung 
fördern und dafür neue Methode entwickeln: 
„Aber ich persönlich möchte von der herkömmlichen Methode ein bisschen frei sein. Ich bin der Mei-
nung, die Erzieherinnen sollten vor allem über die Entwicklung unseres eigenen alternativen Pro-
gramms viel nachdenken.“ (Z. 252 - 255.) 
 
 
6.2.2 Interpretation der Pädagogik 
 
Im Interview mit der Erzieherin 3 präsentiert sich eine Pädagogin, die erstaunlich weit voran-
gekommen ist in der Ausprägung einer pädagogischen Identität jenseits der vorherrschenden 
koreanischen Lehrer-Identität. Ihre pädagogische Entwicklung ist vor allem darin begründet, 
dass die Kinder ihrer pädagogischen Einrichtung aus einem sehr ungünstigen sozialen Milieu 
stammen. Für diese Kinder ist die koreanische Grundschulpädagogik, wie die Erzieherin sie 
kennt, nicht geeignet, nicht hilfreich, im Gegenteil sogar in mancher Hinsicht schädlich. Die 
Erzieherin profiliert ihre pädagogische Einrichtung im erstaunlichen Maße im Kontrast zur 
Grundschule. 
 
Die soziale Situation benachteiligt die Kinder nicht nur in Hinsicht auf geistige Anregungen 
und Bildungsleistungen, sondern auch in Hinsicht auf elementare soziale Erfahrungen und 
sogar auf die Erfüllung physischer Grundbedürfnisse. Di  Erzieherin nimmt die Lebensum-
stände der Kinder illusionslos wahr, ja sie unternimmt sogar Hausbesuche, um sich ein realis-
tisches Bild zu verschaffen. Ein solches Maß an Aufmerksamkeit auf die Lebensbedingungen 
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der Schüler wäre von einer durchschnittlichen koreanischen Grundschulpädagogin kaum zu 
erwarten. 
 
Die Einsicht in die sozialen Hintergründe des kindlichen Lebens führt zu einem Abrücken von 
der schulischen Pädagogik. Die Erzieherin sieht die Defizite der Kinder in den schulischen 
Leistungen. Sie will den Kindern auch beim Lernen hlfen, aber sie möchte nicht die schuli-
sche Pädagogik reproduzieren. Sie weiß, dass die Schulleistungen der Kinder sehr gering sind, 
und sie äußert nicht die Hoffnung, dass sich dieses ändern wird. Sie nimmt den geringen 
Schulerfolg hin. Das Ausdrucksvermögen der Kinder ist nach ihrer Beobachtung gering, und 
dadurch sind die Bildungsleistungen dieser Kinder insgesamt eingeschränkt. Sie äußert auch 
nicht den Ehrgeiz, den Kindern zum sozialen Aufstieg v rhelfen zu wollen. Die Unterstützung 
der Kinder für das schulische Lernen beschränkt sich auf die Fächer Koreanisch und Mathe-
matik. Dabei geht es um Lernhilfe für das Erreichen elementarer Ziele. Folgt man den Hin-
weisen der Erzieherin zur Unterstützung des schulischen Lernens, so sieht man, dass sie dabei 
einen anderen pädagogischen Weg geht als die Schule. 
 
Die Erzieherin sieht auch die emotionale Not der Kinder. Sie entbehren der Mutterliebe und 
stillen ihr Bedürfnis nach Geborgenheit eher bei den Erzieherinnen als bei ihren Müttern oder 
Vätern. Ebenso erleben sie mit den übrigen Kindern in der Betreuungseinrichtung mehr kind-
liche Gemeinschaft als in den Familien. Die Erzieherin rkennt die emotionale Suche der 
Kinder, aber sie sagt nicht, dass sie den Kindern eine Mutter oder Ersatz-Mutter sein will. Sie 
empfindet sich als die Freundin der Kinder. Lehnt sie schon eine Lehrer-Haltung gegenüber 
den Kindern ab, so auch eine mütterliche Autorität. Sie sieht ihre pädagogische Rolle nicht 
unter dem Gesichtspunkt der Kompensation. Sie gleicht weder das Versagen der Schule ge-
genüber diesen Kindern aus noch das Versagen der Familien. Sie entwickelt ein eigenes pä-
dagogisches Aufgabenverständnis für den Umgang mit diesen Kindern. Dazu gehört die emo-
tionale und psychische Zuwendung zu den Kindern. Aber an keiner Stelle des Interviews deu-
tet sie an, dass sie diese im Sinne einer Zweierbeziehung zwischen Erzieherin und Kind ver-
steht, vielmehr betont sie, dass diese emotionale und psychische Qualität ein Effekt der Atmo-
sphäre ist, also der gesamten Stimmung, der Umgangsart, des Sprechens und Tuns in der 
Betreuungseinrichtung. 
 
Die Erzieherin nimmt den nicht von ihr geprägten Satz auf: „Die Erziehung geschieht nicht 
vor, sondern hinter den Kindern.“ Damit drückt sie pointiert ihr Verständnis vom angemesse-
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nen pädagogischen Umgang mit diesen Kindern aus. Bei Lehrern geschieht die Erziehung in 
der Regel „vor“ den Kindern - durch Ansprachen und Erklärungen der Lehrer an die Gruppe. 
Eben deshalb wirkt diese Erziehung - ihrer Meinung nach - auch nicht oder falsch. Die Erzie-
hung „hinter“ den Kindern ist eine indirekte Erziehung, eine Erziehung des Umweges. So 
zielt die Erziehung in dieser Betreuungseinrichtung nicht direkt auf die Verbesserung der 
Schulleistungen, sondern widmet sich den Voraussetzungen des Lernens, möchte die Kinder 
in den Stand setzen, lernen zu können. Sie betont ihr Bemühen, die Kinder zum Lernen zu 
motivieren und die dafür passende Atmosphäre zu schaffen. So rückt sie immer mehr von der 
schulischen Pädagogik ab. Sie möchte sich von den schuli chen Curricula und den schuli-
schen Methoden zunehmend frei machen, weil in der Schule ein zwanghaftes Denken vor-
herrscht. Sie möchte, dass die Kinder selbständig mit Lerngegenständen umgehen, sie sollen 
knobeln und versuchen. Schließlich sollen sie das Ihre finden, also das, womit sie sich gerne 
auseinandersetzen und beschäftigen. Sie nennt das ein Lernen auf natürliche Weise, ein natür-
liches Erleben. Sie verschweigt den Schülern die Notwendigkeit nicht, für die Schule zu ler-
nen, aber sie scheut sich nicht, das schulische Lernen an die zweite Stelle zu setzen, hinter die 
eigene Interessenfindung, und sagt es auch den Kindern. 
 
Die Erzieherin macht einen starken Gebrauch von der pädagogischen Freiheit der Betreu-
ungseinrichtung. Sie richtet ihre Pädagogik nahezu vollständig auf die Bedürfnisse und die 
Fähigkeiten der Kinder aus. Die Lernangebote und Betätigungsangebote der Betreuungsein-
richtung zielen auf den Erwerb von Voraussetzungen und Grundfähigkeiten des Lernens. So 
wird z. B. viel Zeit darauf verwendet, die Neugierd auf das eigene Lesen zu wecken. Die 
Erzieherin erzählt über längere Zeit koreanische Sagen, welche die Kinder fasziniert aufneh-
men. Sie wählt dazu die Lieblingsstunde der Kinder, ie Stunde vor dem Essen. Dieses tut sie 
täglich über sechs Monate hin. Die Kinder erfahren, dass diese Geschichten in einem Buch 
stehen. Erst nach so langer Zeit fragen die ersten Kinder nach dem Buch und entleihen es, um 
es selbst zu lesen. So lange dauerte es, bis das Bedürfnis nach eigenem Lesen stark genug 
wird. 
 
Zur Vermittlung anderer Lerninhalte lässt sie die Knder an Programmen teilnehmen, die ex-
terne Pädagogen für Kinder anbieten, so z. B. ein Schreibprogramm in einer Kinderbibliothek 
in der Nähe der Betreuungseinrichtung. Dieses Schreibprogramm wich so stark vom Schrei-
ben in der Schule ab, dass die Erzieherin es für fruchtbar hielt. So vermied sie die abschre-
ckende Wirkung, die - ihrer Beobachtung nach - von dem Lehrbuch „Koreanisch lesen“ aus-
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geht. Für den Umgang mit Naturgegenständen schloss sie sich einem Programm an, das ganz 
auf die Experimentierfreude der Kinder setzt. Was ge chichtliche Themen anbetrifft, so war 
sie zunächst skeptisch und zurückhaltend, aber dannließ sie doch die Kinder an einem Pro-
gramm teilnehmen, das erlebnisreich angelegt war und sich dem Zukunftsthema „Wiederver-
einigung Koreas“ widmete. Ähnliches geschah mit einem Töpferprogramm und einem Kunst-
programm. Die Erzieherin bezeichnet diese Programme als „alternativ“. Sie ist sorgfältig dar-
auf bedacht, Ähnlichkeiten mit dem Schulunterricht zu vermeiden. So gewinnen die Kinder 
überhaupt ein Interesse an Bildungsgegenständen und erreichen damit vielleicht etwas, was 
sie in der Schule gar nicht erreichen können. 
 
Aus dem Interview ist die Anstrengung herauszufühlen, die es kostet, eine solche alternative 
Pädagogik aufzubauen. Ob die gewählten Wege richtig sind, erfahren die Erzieherinnen nur 
aus der Reaktion der Kinder. Wenn diese gut ausfällt, wissen die Erzieherinnen: „Ah, solches 
brauchen wir für unsere Kinder.“ Das pädagogische Lernen der Erzieherin ist also einerseits 
ein Lernen „ex negativo“, eine Einsicht in das, was vermieden werden muss. So sagt sie, dass 
sie viel flexibler arbeiten könnte, wenn sie von der schulischen Pädagogik ganz und gar frei 
wäre. Im positiven Sinne kann sie nur aus der eigenn Praxis lernen, und sie sagt ausdrück-
lich, dass sie viel über die Programme und ihre Methoden reflektieren muss. Sie folgt keiner 
Theorie, aber vielleicht schält sich aus ihrem Handel  und Reflektieren eine solche allmählich 
heraus. 
 
Ebenso wie die Erzieherin ehrlich ist in ihrer Abgrenzung von der Schule und diese auch ge-
genüber den Kindern deutlich ausspricht, so ist sie auch ehrlich im Konfliktfalle, wenn die 
Kinder die Freiheit im schlechten Sinne ausnutzen. Die Erzieherin möchte authentisch sein. 
Sie tritt in einem solchen Falle nicht autoritär gegen die Kinder auf, sondern spricht ihre Ver-
letztheit und ihren Ärger offen aus. Zugleich fordert sie die Kinder zur Einfühlung auf: 
„Wenn ihr ich wäret, wie würdet ihr euch fühlen?“ Sie selbst gibt ja auch ein Beispiel ihrer 
Einfühlung in die Kinder, als sie deutlich machte, dass die Kinder eine Strafe nicht anders 
empfinden als Erwachsene. 
 
So hebt sich die erzieherische Haltung in der Betreuungseinrichtung deutlich von derjenigen 
in der Schule ab. In der Schule, so sagt die Erzieherin, herrscht eine Bestrafungsatmosphäre. 
Zwang und Bestrafung - das sind für sie die Hauptkennz ichen der koreanischen Grundschu-
le, zumindest wenn sie sich in das Erleben der sozial benachteiligten Kinder versetzt. Weil sie 
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die Schule so illusionslos wahrnehmen, müssen Erzieherinnen der Betreuungseinrichtung eine 
eigene pädagogische Identität erarbeiten. 
 
Wie kann diese Identität näher charakterisiert werden? Angesichts des sozialen Milieus der 
Kinder, die diese Einrichtung besuchen, könnte man zu ächst an eine sozialpädagogische 
Identität denken. Einzelne Momente im Interview sprechen dafür, z. B. die Vermittlung le-
benspraktischer Kenntnisse, die eigene Kleidung betreff nd. Jedoch sind die Betätigungspro-
gramme, die Hinführung zum Lesen und Schreiben nicht sozialpädagogischer Art. Mehr deu-
tet im Interview darauf hin, dass die Erzieherin auf dem Wege ist, eine sonderpädagogische 
Identität auszubilden. Dabei ist „Sonderpädagogik“ nicht im Sinne der Behindertenpädagogik 
zu verstehen, z. B. im Sinne einer Pädagogik der Sinnesbehinderungen, sondern im Sinne 
einer Pädagogik sozialer Schädigung. So spricht die Erzieherin von Lernstörungen der Kin-
der, von Konzentrationsstörungen. „Soziale Schädigung“ wird hier nicht als Sekundäreffekt 
einer ursprünglicheren Behinderung verstanden, sondern selbst als originäre Beeinträchti-
gung. Die Erzieherin spricht auch von der „Heilung psychischer Probleme“ und davon, dass 
den Kindern Kunsttherapie angeboten wird. Das Einübe  alltäglicher Fertigkeiten ist auch ein 
wesentliches Element der Sonderpädagogik und wird z. T. als „Normalisierung“ bezeichnet. 
Die erwähnten Gruppenberatungen und Gesprächskreise mit den Kindern haben offensichtlich 
auch im gewissen Maße einen therapeutischen Charakter. Die einfühlende und authentische 
Haltung der Erzieherin ist auch charakteristisch für ein therapeutisches Handeln. Ähnlich 
können die Hausbesuche verstanden werden und das Bewusstmachen der Beziehung zwi-
schen Erzieherin und Kindern. Auch die Betonung der V rbindlichkeit im Bereich der Ein-
richtung und der Pflicht, ein Fehlen rechtzeitig anzusagen, dient der Sicherheit im Umgang 
miteinander, der Festigkeit der gemeinsamen Ordnung. 
 
Das Spiel wird in der Einrichtung gepflegt, und zwar besonders das gemeinsame Spiel. Die 
Erzieherin geht dazu über, die Lenkung des Spiels aufzugeben und die Kinder selbst Wege 
der Konfliktlösung finden zu lassen. Wenn den Kinder  dieses gelänge, wäre das eine große 
Leistung. Zu Konflikten zwischen den Kindern kommt es offensichtlich häufiger, angesichts 
der häuslichen Hintergrunderfahrungen der Kinder ist da  nicht überraschend. Wohl aufgrund 
dieser Tatsache spielt das Thema „Strafe“ im Interview eine Rolle. In der Schule, so beobach-
tet die Erzieherin, wird schnell zur Strafe geschritten, es herrscht eine Bestrafungsatmosphäre. 
In der Betreuungseinrichtung konnten die Kinder aber deutlich äußern, dass sie keine Strafe 
wünschen, sondern lieber eine wiedergutmachende Tätigkeit, auch wenn die Sache mit der 
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Strafe schnell abgetan wäre und die kompensierende Tätigkeit länger dauert. Die Erzieherin 
kam durch diese Erfahrung zur Erkenntnis, dass die Kinder nicht anders empfinden als Er-
wachsene. So sieht sie sich auch im Recht, Kinder genauso respektvoll zu behandeln wie Er-
wachsene. Ihr sonderpädagogisches Selbstverständnis verbindet sich also keineswegs mit ei-
ner autoritären Haltung gegenüber den Kindern, sondern gerade mit einer grundsätzlichen 
Anerkennung der Kinder als Persönlichkeiten. 
 
In einer erstaunlicher Weise hat die Erzieherin aus der eigenen Praxis heraus den Anfang ei-
ner pädagogischen Theorie für den richtigen pädagogischen Umgang mit den sozial geschä-
digten Kindern gebildet, die sie sicher macht in ihrer Praxis und ihr hilft, die Praxis behutsam 
weiterzuentwickeln. Die Erzieherin hat als reflektirende Praktikerin eine neue eigenständige 
pädagogische Identität gewonnen, indem sie die Bedürfnisse und das Können der Kinder gut 
beobachtete, ein eigenes angemessenes pädagogisches Handeln entwickelte und Programme 
anderer Pädagogen in Anspruch nahm. Ihre pädagogisch-therapeutische Haltung beobachtet 
und reflektiert sie ebenfalls, wie am Beispiel der Zu ückhaltung gegenüber dem Konfliktge-
schehen zwischen den Kindern beim gemeinsamen Spiel abzu esen ist. 
 
 
6.3 Praxisimmanente Pädagogik der Erzieherin 19 im „Garak“ W ohlfahrtszent-
rum: Gegenwirkende Pädagogik gegenüber den Bildungsüberangeboten in der 
Mittelschicht 
 
Die Erzieherin (31 Jahre) hat Kunst und Socialwelfar  (Fachrichtung: Wohlergehen der Fami-
lie) studiert. Sie hat in dieser Einrichtung drei Jahre lang gearbeitet. Sie betreut 30 Kinder der 
ersten bis dritten Klasse. Der Betreuungsraum befind t sich im zweiten Stock des Wohlfahrts-
zentrums. Die meisten Kinder kommen aus Mittelschichtfamilien, in denen der Erziehungsei-
fer der Eltern sehr groß ist. Die Kinder besuchen außer dieser Einrichtung verschiedene au-
ßerschulische Bildungsinstitutionen, die sich in der Nähe dieser Einrichtung befinden. Auch 
kommen externe Pädagogen in diese Einrichtung, um einige Bildungsprogramme durchzufüh-
ren. 
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6.3.1 Beschreibung der Pädagogik 
 
6.3.1.1   Wahrnehmung 
 
Die meisten Kinder in der Einrichtung erlebt sie als verwöhnte Kinder aus wohlhabenden Fa-
milien. Sie sieht, dass die Kinder im allgemein nuran sich denken und egoistisch handeln. 
Auch den Erwachsenen (z.B. zu den externen Pädagogen) gegenüber sind die Kinder frech: 
„Bedauerlicherweise sind die Kinder zu den Pädagogen unhöflich, wenn ich nicht dabei bin. Sie duzen 
sie sogar und sind sehr frech zu ihnen.“ (Z. 53 - 54.)
 
Sie findet die Ursache dieses Fehlverhaltens bei den Elt rn, die ihre Kinder fast nur beim Ler-
nen fördern und andere Bereiche (Höflichkeit, Rücksichtnahme auf anderen) außer Acht las-
sen: 
„Wenn die Kinder sich streiten, denken die Eltern, dass andere Kinder daran schuld sind. Sie glauben 
nicht, dass ihre Kinder lügen können. Wenn die Kinder von uns getadelt werden, ist es ihnen oft nur 
wichtig, wie wir die Kinder getadelt haben und nicht warum.“ (Z. 218 - 221.) 
 
Nach der Wahrnehmung der Erzieherin haben die Eltern w gen ihrer beruflichen Inanspruch-
nahme kaum Zeit, ihren Kindern im wirklichen Sinne emotionale Zuwendung zu schenken: 
„Die Kinder tun zu Hause fast nichts anderes als zu essen und zu schlafen.“ (Z. 229.) 
 
Ihrer Beobachtung nach wollen die Eltern ihre Kinder zur Konkurrenzfähigkeit erziehen, da-
mit sie in der extrem leistungsorientierten koreanischen Gesellschaft bestehen können. Um 
dieses Ziel zu erreichen, glauben viele Eltern ihreKinder in möglichst viele außerschulische 
Bildungseinrichtungen schicken zu müssen: 
 „In diesem reichen Bezirk schicken die Eltern ihre Kinder in sehr viele Nachhilfeeinrichtungen und 
außerschulische Bildungseinrichtungen. Zum Beispiel nimmt ein Erstklässler im Schnitt insgesamt 44 
(!) Bildungsangebote wahr. […] So gehen die Grundschüler in unserem Bezirk erst gegen 22 Uhr ins 
Bett.“ (Z. 158 - 160, 161 - 162.) 
 
Die meisten Eltern halten den Lernerfolg für viel wichtiger als die Entwicklung der Kinder zu 
einer selbstbestimmten, selbstbewussten Persönlichkeit mit hoher sozialer Kompetenz. Diese 
Haltung spiegelt den aktuellen Zustand der koreanischen Gesellschaft wider, in der nur kon-
kurrenzfähige Menschen überleben können. 
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Die „Dressur“ der Eltern führt dazu, dass Kinder nicht „selbständig denken“ können. Als Bei-
spiel nennt sie den Umstand, dass sich diese Kinder kaum an der Aufstellung von Gruppenre-
geln beteiligen, ja dass sie nicht einmal bereit sind, darüber nachdenken. Da die Kinder, wie 
oben beschrieben, von den Bildungsangeboten übersättigt sind, scheinen sie insgesamt müde. 
Sie wollen sich in der Einrichtung nur ausruhen undmit den Kameraden spielen. Sie konzent-
rieren sich während des Programms in der Einrichtung kaum, werden schnell abgelenkt und 
langweilen sich: 
„Beim Basteln geben sie schnell auf, wenn es ein bisschen mühsamer wird. So sagen sie oft: ‘Ich kann 
nicht mehr. Bitte machen Sie es für mich fertig.’“ (Z. 82 - 83.) 
 
Besonders unattraktiv sind Betätigungsprogramme mit schulischem Charakter: 
„Schulische Methoden sind dabei untauglich. Da die Kinder unsere Einrichtung nicht so wichtig neh-
men wie die Schule, verweigern sie oft ihre Mitarbeit. Zum Beispiel habe ich versucht, den Kindern 
die chinesische Wortschrift beizubringen. Die gelegntlich durchgeführten Tests haben die Kinder 
sehr gehasst und kaum mitgemacht.“ (Z. 78 - 82.)
 
Stattdessen erwarten Kinder von der Erzieherin Zuwendung und Aufmerksamkeit, die sie von 
ihren sehr beschäftigten Eltern nicht erwarten können: 
„Jedes Kind möchte, dass man sich ihm zuwendet, zum Beispiel möchten sie beim Basteln an meinem 
Tisch sitzen, obwohl jeder seinen eigenen Tisch hat. So kann ich andere Arbeit nicht erledigen.“ (Z. 
120 - 122.) 
 
Vor dem Hintergrund der Beobachtung des egoistischen Verhaltens der Kinder sieht die Er-
zieherin die Hauptaufgabe ihrer Erziehungstätigkeit. Sie freut sich über die durch das Grup-
penleben in der Einrichtung wachsende soziale Kompetenz der Kinder. Sie nehmen auf ande-
re Kinder mehr Rücksicht und zeigen untereinander mehr Interesse: 
„Obwohl die Kinder noch viel an sich denken, verbessern sie sich langsam. Sie teilen zum Beispiel 
ihre Kekse mit anderen. […] Jetzt schreiben sich die Kinder untereinander. Sie schreiben und bekom-
men Antwortbriefe.“ (Z. 223 - 225, 196 - 197.) 
 
Nach ihrer Beobachtung sind die Kinder außerdem im Lesen und im sprachlichen Ausdruck 
vorangekommen. Die Abwehrhaltung gegen das Lernen ist also aufgeweicht. Nachdem sie ein 
Buch gelesen haben, können die Kinder ihre Meinung über den Inhalt mündlich und schrift-
lich gut ausdrücken. Das ist ein großer Fortschritt. Die Kinder haben früher die Bücher nur 
flüchtig gelesen. Oft kannten sie nicht einmal die Hauptperson des Buches. Außerdem konn-
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ten sie ihre Eindrücke über das Buch in nur wenige Sätze aufschreiben. Jetzt sind sie in der 
Lage, ihrer Meinung auf mehr als einer Heftseite Ausdr ck zu geben und anderen Kindern 
vorzustellen. 
 
 
6.3.1.2 Handlung 
 
Die Erzieherin gibt in gewissem Umfang den Bedürfnissen der Kinder nach, die von der schu-
lischen und außerschulischen Bildung ermüdet sind und deshalb viel frische Luft brauchen: 
„Meiner Meinung nach ist diese Einrichtung für sie d r Ort, an dem sie sich wie zu Hause ausruhen 
und mit ihren Kameraden frei spielen können. Sie fragen immer wieder ‘Dürfen wir draußen spielen?’ 
Ich persönlich möchte sie auch lieber spielen lassen, als sie zum Lernen zu zwingen. Wenn ich bei-
spielsweise ein einstündiges Programm durchführe, be nde ich es vorzeitig, um den Kindern Freizeit 
zu geben. Andernfalls langweilen sie sich nur und fangen an, herumzumeckern, was mich auch 
schmerzt.“ (Z. 91 - 96.) 
 
Sie kommt gegen den Widerstand der Kinder am besten an, wenn sie diese individuell an-
spricht: 
„Sind Sie ärgerlich, wenn die Kinder frech zu Ihnen sind? Nein, eher nicht, da ich sie schon kenne. In 
solchem Fall rede ich allein mit ihnen. Ich sage, dass mir ihr Verhalten unangenehm ist, frage sie nach 
dem Grund ihres Verhaltens und bitte sie, sich das nächste Mal anders zu benehmen. […] Die Kinder 
haben unterschiedliche Charakterzüge. Deshalb muss ich auf die Kinder individuell eingehen. Zu 
manchen muss ich streng sein, andere sind ganz brav. […] Kinder, die eine enge Beziehung zu mir 
haben, vertrauen mir, auch wenn ich sie manchmal tade e. Kinder, die neu in der Einrichtung sind und 
mich noch nicht kennen, behandle ich anders.“ (Z. 108 - 111, 2 - 3, 123 - 125.) 
 
Sie bewahrt den Kindern gegenüber eine gewisse Autorität, um unsoziales Verhalten zu un-
terbinden. Die Kinder, die zu ihr und den externen Pädagogen frech sind, tadelt sie: 
„Wenn sie freundschaftliche Gefühle hegen, duzen si mich. Aber ich finde, es muss eine Grenze ge-
ben. Manchmal benehmen sie sich so, als ob ich ihre Mutter wäre. Sie hören während der Aktivitäten 
nicht auf mich und lenken andere Kinder ab. Dadurch verschlechtert sich das Klima. In dem Fall ver-
biete ich solches Verhalten. […] Bedauerlicherweise sind die Kinder zu den externen Pädagogen un-
höflich, wenn ich nicht dabei bin. Sie duzen sie und sind sehr frech zu ihnen. Das liegt meiner Mei-
nung nach daran, dass die Kinder häufig als verwöhnte Einzelkinder aufwachsen. Ich finde, dass die 
Erwachsenen zu den Kindern nicht nur lieb sein sollten. Deshalb sage ich den Pädagogen, dass sie die 
frechen Kinder tadeln können.“ (Z. 114 - 117, 53 - 57.) 
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Da viele der Kinder verwöhnt und egozentrisch sind, versucht sie diese zu mehr sozialer 
Kompetenz zu erziehen. Beispielsweise hält sie die Kinder an, den Imbiss mit anderen zu tei-
len, und tadelt die Kinder, die ihre Kameraden beim Spiel ausschließen. Wenn ein Kind 
schlecht gehandelt hat, bestraft sie die ganze Gruppe, damit sich auch andere Kinder mitver-
antwortlich fühlen. 
 
Um Denkfähigkeit und Ausdrucksfähigkeit zu fördern, lässt sie die Kinder Bücher lesen und 
einzeln vor der ganzen Gruppe den Inhalt nacherzählen. Darüber hinaus ermutigt sie die Kin-
der zum gegenseitigen Briefschreiben: 
„Ich habe ihnen hübsche Briefbögen geschenkt. Es ist mein Hobby, sie zu sammeln. So haben sie an-
gefangen zu schreiben, um von mir Briefbögen zu bekommen. Ich habe sie Alltagsgeschichten schrei-
ben lassen, zum Beispiel: ‘Was ich Mama wünsche’ odr ‘Was ich bei meinen Freunden falsch ge-
macht habe’. Jetzt schreiben sich die Kinder untereinander. Sie schreiben und bekommen Antwortbrie-
fe.“ (Z. 192 - 197.) 
 
Um das Briefschreiben noch attraktiver zu machen, hat sie ein Briefkasten im Betreuungs-
raum eingerichtet und fungiert als Briefträgerin. Dieser Anreiz hat dazu geführt, dass die Kin-
der mehr Briefe schreiben. 
 
 
6.3.1.3 Reflexion 
 
Wie sie die Kinder in ihrer Einrichtung von Bildungsüberangebote ermüdet wahrnimmt und 
daher auf die Bedürfnisse der Kinder nach Erholung ei ehend arbeitet, findet sie ihre Ein-
richtung als ein Ort, wo die Kinder sich ausruhen und frei spielen können. Sie kritisiert die 
familiäre Erziehung, die fast nur auf den Bildungserfolg der Kinder ausgerichtet ist und ande-
re Bereiche wie das Sozialverhalten völlig ignoriert. Die mangelhafte familiäre Erziehung ist 
ihrer Meinung nach Ursache des egoistischen und frechen Benehmens der Kinder. Sie ist der 
Auffassung, dass die Kinder in der Einrichtung wegen d r Dressur durch die Eltern keine 
Chance haben, Selbstbestimmung und eigenständiges Denken zu erlernen. Außerdem erfahren 
die Kinder zu wenig wirkliche Zuwendung und Aufmerksamkeit von ihren Eltern. 
 
Der fehlerhaften Erziehung will sie wenigstens in der Einrichtung so weit begegnen, dass die 
Kinder auf andere Rücksicht nehmen, mit anderen kooperieren, selbst denken und sich aus-
drücken können. Für die Erziehung zur Selbstbestimmung der Kinder ist es ihrer Meinung 
 93 
nach unerlässlich, dass die Erwachsenen gegenüber Kindern mehr Geduld haben und sie zur 
Selbstbestimmung ermutigen: 
„Die Eltern heutzutage sorgen sich vor allem darum, dass ihre Kinder viel lernen. Aber ich halte die 
Charakterbildung für viel wichtiger. Ich möchte, dass die Kinder lernen, auf andere Rücksicht zu neh-
men. Ich möchte ihnen gutes Benehmen und Höflichkeit beibringen.“ (Z. 9 - 11.) 
 
Ihrer Meinung nach muss man Kindern vor allem Zeit zum Nachdenken geben und sie ermu-
tigen, ihre Gedanken und Wünsche frei zu äußern. Beim L rnen sollte man zum Beispiel sa-
gen: „Überleg doch mal selber, wie du diese Übung lösen kannst“, anstatt die Lösung vor-
zugeben. 
 
Des Weiteren denkt sie, dass die Erzieherinnen zwischen Kameradschaftlichkeit und Autori-
tät, zwischen Tolerieren und Eingreifen gut abwägen und der Situation entsprechend handeln 
müssen, dass man beispielsweise beim Spielen den Kindern wie ein Freund gegenübertreten 
soll, beim Lernen aber als Autorität. Sie ist der Auffassung, dass die eigenen Erfahrungen der 
Kinder durch Instruktionen der Erwachsenen ergänzt werden sollen. Schließlich möchte sie 
mit ihrer Arbeit der üblichen familiären Erziehung und der schulischen und außerschulische 
Bildung entgegenwirken bzw. deren Fehler korrigieren. 
 
Trotz ihres starken Wille der Erziehung und einiger Erfolge sieht sie Schwierigkeiten, ihre 
Pädagogik weiter zu entwickeln. Eine Schwierigkeit findet sie in der Situation, wo die Kinder 
wegen der Teilnahme privater Bildungsangebote häufig abwesend sind: 
„ Ich persönlich finde Programme, die gemeinschaftliches und kooperatives Verhalten fördern, viel 
wichtiger als Lernförderung oder ähnliches. […] Wicht ge Voraussetzung dafür ist die kontinuierliche 
Anwesenheit der Kinder. Das ist aus den bereits genannten Gründen aber leider nicht möglich. (Z. 60 - 
61, 63 - 64.) 
 
Auch beurteilt sie die gesellschaftliche Einstellung und die Zusammenarbeit der Eltern skep-
tisch. Deshalb zweifelt sie trotz einiger Erfolge auch am Erfolg ihrer Erziehungsbemühungen: 
„Es gibt viele Stimmen, die für die Reformpädagogik bzw. eine kinderorientierte Pädagogik eintreten. 
Die Praxis ist leider anders. Für eine solche Reform b äuchte es viel Zeit, vor allem für das Umdenken 
der Eltern. Die meisten Eltern halten den Lernerfolg ür viel wichtiger als die Entwicklung der Persön-
lichkeit. Diese Einstellung spiegelt den aktuelle Zustand der Gesellschaft wider, in der nur konkur-
renzfähige Menschen überleben können.“ (Z. 254 - 258.) 
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6.3.2 Interpretation der Pädagogik 
 
Die Erzieherin arbeitet in einer Einrichtung mit Kindern aus wohlhabenden ehrgeizigen Fami-
lien. Die Kinder nehmen nach der Schule an verschieden n Bildungsangeboten teil, die oft bis 
spät abends dauern. Die Beobachtung des sozialen Hintergrundes der Kinder veranlasst die 
Erzieherin, mit pädagogischen Mitteln gegenzusteuern. Sie erkennt die Bedürfnisse der Kin-
der nach Ruhe, frischer Luft und emotionaler Zuwendung und bemüht sich, diesen Bedürfnis-
sen der Kinder nachzugeben. Sie versucht, Mängel in der familiären Erziehung gerade im 
Bereich des Sozialverhaltens auszugleichen. Sie kritisie t das übliche Bildungsklima, in dem 
die Kinder nicht zum eigenständigen Denken und zu freier Meinungsäußerung angeregt wer-
den, und wirkt diesem entgegen. Ihr pädagogisches Konzept und ihr Engagement schöpfen 
sich vor allem aus ihrer Beobachtung der Lebenssituation der Kinder, wie sie oben beschrie-
ben sind. Die Erzieherin hat früher Socialwelfare studiert. Diese Ausbildung ist eine weitere 
Quelle ihrer Pädagogik. Ihre kritische Sicht auf die familiäre Erziehung und auf die Gesell-
schaft wurde wahrscheinlich durch ihr Studium Socialwelfare geschärft. Auch ihr Hobby setzt 
sie pädagogisch ein, um einen neuen Weg bei der Motivierung der Kinder zum Schreiben zu 
gehen. 
 
Mit ihrer Pädagogik will sie vor allem auf die Erziehungssituation der Kinder korrigierenden 
Einfluss nehmen: Die Kinder sollen dazu erzogen werden, sozial zu handeln, selbständig zu 
denken und sich verständlich auszudrücken. Sie schenkt den Kindern Briefbögen, richtet im 
Betreuungsraum eine Briefbox ein und motiviert die K nder damit zum gegenseitigen Brief-
schreiben. Durch diese Betätigungsangebote erreicht sie mehrere pädagogische Ziele: Erstens 
fördert sie Denkfähigkeit und schriftliche Ausdrucksfähigkeit, die in der Schule oder in priva-
ten Bildungseinrichtungen kaum geübt werden. Zugleich setzt sie der Einseitigkeit der Bil-
dung, welche die Kinder erfahren, etwas entgegen. In der Schule und in üblichen Bildungsein-
richtungen wird eher passiv gelehrt. Nach Willen und Plan der Eltern werden Kinder dressiert 
und in der Schule bzw. in den privaten Bildungseinrichtungen auf bessere Schulleistung ge-
drillt. In dieser Lernkultur bietet sich den Kindern kaum die Gelegenheit, selbstständig zu 
denken und ihre Gedanken zu äußern. Durch das Schreiben von Alltagsgeschichten veranlasst 
sie die Kinder, ihre besondere Geschichte zu schreiben. Zudem motiviert sie die Kinder durch 
das gegenseitige Briefschreiben zu sozialem Verhalten, konkret gesagt, Interesse aneinander 
zu finden. Durch das Schreibprogramm regt sie die Kinder natürlicherweise zum Sozialver-
halten an, ohne dieses thematisieren zu müssen. Außerdem überträgt sie ihre eigenen schöpfe-
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rischen Interessen auf die Kinder. Schließlich fördert sie dabei ästhetische Neigungen der 
Kinder. Dies ist ein großer Unterschied im Vergleich zu Bastelprogrammen, an denen die 
Kinder gezwungenermaßen teilnehmen. Ihr Engagement beweist, dass persönliche Neigungen 
und Interessen der Erzieherin die Kinder positiv beeinflussen. Die Kinder brauchen keinen 
Druck. Sie arbeiten von sich aus mit Freude. 
 
Aus dem Beispiel des Briefschreibens lässt sich deutlich erkennen, dass sie bewusst gegen die 
Hauptströmung der vorhandenen Erziehung arbeitet. Auffällig ist, dass sie dabei als eine le-
bendige Person wirkt. Sie empfindet dieses Programm nicht als ihre Pflichtaufgabe, sie hat 
selbst viel Freude dabei. 
 
Trotz ihres starken Willens zur Erziehung und ihrer Erfolge ergeben sich einige überden-
kenswerte Aspekte ihrer Arbeit. Einerseits gibt dieErzieherin den Bedürfnissen der Kinder 
nach, die aus der Situation der Überforderung entsthen und daher sehr stark sind. Anderer-
seits stellt sie sich gegen die Tendenzen zur Frechheit und zum Egoismus, die nicht weniger 
aus der sozialen Lebensweise der Kinder erwachsen. Ihre Erziehung steht also in der Span-
nung zwischen Nachgeben und Gegenwirken. Außerdem bringt es die Überforderung der 
Kinder mit sich, dass fast nie alle anwesend sind, auch nicht zur Vesperzeit. Der Spielraum 
für die Erziehung ist also sehr eng. Wenn sie wichtige Regeln erklärt, erreicht sie nie alle 
Kinder gleichzeitig. So hilfreich es in dieser Situation ist, die Kinder einzeln anzusprechen, so 
hinderlich ist es dem Ziel, Sozialverhalten in einem Gruppenprozess zu entwickeln. 
 
Um wirklich erfolgreich zu sein, greift sie auch zum Mittel der Gruppenbestrafung. Kollektiv-
strafen sind ein probiertes Erziehungsmittel der Schule. Es ist interessant, dass kollektive 
Strafen gerade in gruppenorientierten Gesellschaft wie in Japan und Korea als Erziehungsmit-
tel häufig verwendet werden. Die Bestrafung des Kollektivs ist in Korea so üblich und selbst-
verständlich, dass diese Erzieherin sie auch innerhalb i res neuen pädagogischen Ansatzes 
nicht kritisch reflektiert. 
 
Die Erzieherin möchte mit der Gruppenstrafe einen Erziehungsprozess innerhalb der Gruppe 
auslösen: Kinder sollen sich gegenseitig erziehen. Es ist sozusagen ein negatives Mittel, um 
egozentrisches Verhalten durch gruppenorientiertes Verhalten zu ersetzen. Die Erzieherin ist 
offensichtlich überzeugt, dass diese Methode erfolgreich ist, wenn ihm auch ein positives Mit-
tel zur Seite steht. Positives Mittel ist das gegenseitige Briefeschreiben, das durch die Beloh-
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nung mit schönen Briefbögen motiviert wird. Die schriftliche Interaktion ist die Innovation, 
mit der sich die Erzieherin aus dem Dilemma von Nachgeben und Gegenwirken herausbewe-
gen kann. Es ist ein Beispiel für pädagogische Kreativität. Letztlich kommt sie aus einer Di-
mension ihrer Persönlichkeit, die nicht direkt mit ihrem pädagogischen Beruf zusammen-
hängt, aber indirekt doch. Diese Kreativität entspringt ihrem Interesse an Kunst. Wenn sich 
ihr kreativer pädagogischer Impuls positiv auf die Gruppendynamik auswirkt, so kann diese 
auch das negative Mittel der Gruppenstrafe wirksam machen. 
 
Die Erzieherin steht unter einem sehr hohen Druck. Die Eltern sind ehrgeizig und erfolgsori-
entiert, die Kinder aber machen ihre Bedürfnisse nach Erholung, Entspannung und emotiona-
ler Zuneigung geltend. Die Kinder opponieren, sobald die Erzieherin auch Leistung verlangt 
und Druck ausübt; sie vertrauen ihr, wenn sie Zuwendung und Aufmerksamkeit spüren. Die 
Erzieherin hat den Ehrgeiz, trotz des geringen Spielraums die Kinder auf einen neuen erziehe-
rischen Weg zu führen. Daher arbeitet sie mit konträren Mitteln: dem Druck bzw. der Autori-
tät und der Kreativität. Druck und Autorität sind eigentlich Mittel, die von Kindern verab-
scheut werden und die die Erzieherin ersetzen will.Im Sog einer eindrucksvollen und ge-
schickten Kreativität können sie durchaus positiv wrken. Unabhängig davon werden sie ver-
mutlich nötig bleiben, solange der Gruppenbildungsprozess durch die dominante individuelle 
Förderung und der sich aus ihr oft ergebenden Überforderung der Kinder weiterhin behindert 
wird. 
 
 
6.4 Praxisimmanente Pädagogik der Erzieherin 12 in der „Je-Sul“ - 
 Gemeinsame Betreuungseinrichtung : Reformerische Pädagogik der Elterninitia-
tive 
 
Die Erzieherin 12 hat Kleinkindererziehung studiert und 6 Jahre in einer Kindertageseinrich-
tung für Kleinkinder gearbeitet. Zudem hat sie zweijährige Erfahrung in der Grundschulkin-
derbetreuungspraxis. Während ihrer Arbeit hat sie an einem der Weiterbildungskurse für 
Schulkinderbetreuung teilgenommen, die von der „Alternative Kindererziehungsgesellschaft“ 
organisiert werden. Die Einrichtung, in der sie arbeitet, wurde von der privaten Elterninitiati-
ve, die sich an der „alternativen Kindererziehung“ orientiert, gegründet. Die Einrichtung be-
findet sich in einem Haus, das die Eltern besorgt haben. Dialog mit den Kindern, Erziehung 
mit der Natur und Gemeinschaftserziehung sind wesentliche pädagogische Grundsätze dieser 
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Einrichtung. Der Tagesablauf ist flexibel (es gibt keinen strikten Tagesablauf), so dass die 
Kinder draußen viel spielen und sich ausruhen können. Kinder und Erwachsene duzen sich. 
Es findet prinzipiell keine Hausaufgabenbetreuung bzw. Lernhilfe statt. Diese werden von den 
Eltern übernommen. So besuchen die Kinder keine privaten Bildungseinrichtungen. Regel-
mäßige Kinder- und Elternbesprechungen sind wichtiger Bestandteil der Arbeit in dieser Ein-
richtung. Die Erzieherin betreut 9 Kinder der ersten bis dritten Klasse. Sie arbeitet viel mit der 
Kleinkindergruppe im gleichen Gebäude zusammen. Die Kinder kommen aus Familien der 
Mittelschicht. 
 
 
6.4.1 Beschreibung der Pädagogik 
 
6.4.1.1 Wahrnehmung 
 
Die Erzieherin 12 arbeitet in einer Einrichtung, in der für koreanische Verhältnisse eine un-
gewöhnlich freiheitliche Pädagogik praktiziert wird. Die Kinder können ohne strikten Tages-
ablauf in freier Atmosphäre spielen und an Angeboten teilnehmen. So beobachtet sie das Ver-
halten der Kinder bei Origamie: 
„Dinosaurier zum Beispiel sind bei den Kindern immer s hr beliebt, doch sind die Faltabläufe meist 
sehr schwer. Die Kinder aber falteten jeden Tag mehr als diese Dinosaurier, und das ungefähr 6 Mo-
nate lang. Alleine die Dinosaurier haben wir ungefähr 6 Monate lang gefaltet. Ca. 6 Monate bis 1 Jahr. 
Nicht ganz, also ca. 8 bis 9 Monate. Also am Tag ca. 1 Stunde? Nicht 1 Stunde, denn die Kinder kon-
zentrieren sich sehr stark darauf und daher falten si , bis sie selbst damit zufrieden sind. […] Manche 
Kinder haben sogar die 6 Monate lang NUR gebastelt. Nachdem sie von der Schule gekommen sind, 
warfen sie ihre Taschen hin und fingen an zu falten, bis sie dann nach Hause gehen mussten.“ (Z. 133 
- 140, 147 - 150.) 
 
Ebenso beobachtet sie das Sozialverhalten der Kinder. Besonders die ungewohnte Altersmi-
schung der Kinder führt zu intensiver Beobachtung: 
„Und so sehen die jüngeren, dass sie mit den älteren spielen können, dass sie sie alles fragen können 
und die älteren sind auch etwas stolz, dass sie Verantwortung übernehmen können. Sie denken sich: 
‘Da ich auf dieses Kind aufpassen muss, muss ich darauf achten, dass es mit uns spielen kann, ich 
muss ihm helfen’”. (Z. 318 - 321.) 
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In der Beziehung der Kinder untereinander beobachtet sie, dass sich die Kinder gegenseitig 
erziehen. So sieht sie, dass z. B. die Erstklässler die Worte der Zweit- und Drittklässler ernster 
nehmen als ihre Worte. 
 
Bezüglich des Sozialverhaltens sieht sie eine Abhängigkeit von der Familienkonstellation. So 
haben Einzelkinder schwer, auf die jüngere Kinder Rücksicht zu nehmen: 
„Wenn wir mit der Kleinkinder-Gruppe zur Bücherei gehen, laufen die Kinder zu zweit an der Hand, 
und genau hier zeigt sich die besondere Verhaltenswise von einem Einzelkind. Es sagt dann: ‘Warum 
muss ich Hand in Hand mit diesem (jüngeren) Kind gehen? Ich möchte lieber alleine laufen, das ist für 
mich bequemer.’ Und oft ist das Kind genervt.“ (Z. 11 - 15.) 
 
Sie beobachtet auch die Effekte familiärer Erziehung auf das Sozialverhalten. So teilen man-
che Kinder gern mit anderen, während es bei manchen Kindern eher schwierig ist, so dass die 
Erzieherin letzt genannte Kinder zum Teilen des Vesper  bisschen zwingen muss. 
 
Wie sie die Familie und deren Erziehung beobachtet, nimmt sie die Wünsche der Eltern wahr. 
Obwohl die Hausaufgabenbetreuung in dieser Einrichtung die Aufgabe der Eltern ist, fragen 
manche Eltern der Erzieherin um die Hilfe: 
„Der Großteil der Eltern ist berufstätig. Bei fast allen sind beide berufstätig und die, die spät Feier-
abend haben, sagen, dass es schwer ist, wenn die Mutt r spät nach Hause kommt und dann noch viele 
Stunden mit dem Kind verbringen soll, denn meist ist das Kind abends nach dem ganzen Spielen sehr 
müde und schläft. Da der Alltag leider so aussieht, würden die Eltern es vorziehen, wenn das Kind von 
alleine die Hausarbeiten erledigt.“ (Z. 179 - 183.) 
 
Auch nimmt sie die Kinder wahr, besonders ihre momentane Gefühlslage und Kondition: 
„Wenn ich ihnen sage, dass wir nun dies und das machen müssen, werden sie schon sauer und sagen 
‘wir waren doch bis eben in der Schule und mussten lernen und jetzt muss ich das auch noch hier ma-
chen, muss das sein?’ Manchmal fühlen sie sich auchkörperlich einfach nicht mehr fit.“ (Z. 122 - 
125.) 
 
Weiter nimmt sie die Reaktion der Kinder über die Entscheidung der Erwachsenen wahr. Die 
Kinder beschweren sich darüber, dass die Erzieherinn n und die Eltern über die Teilnahme 
der Kinder an einem externen Sportkurs allein entschieden haben: 
„Daher beschweren die Kinder sich manchmal. ‘Wir haben ja auch unsere eigenen Gedanken, unsere 
eigenen Wünsche. Warum entscheiden immer die Erwachsenen für sich und wie sie wollen?’ Das 
kann sich Tag für Tag ändern, je nach den Kindern.“ (Z. 538 - 541.) 
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6.4.1.2 Handlung 
 
Die Eltern unterstützen als Gründer und Träger dieser Einrichtung die Erzieherinnen bei ihrer 
Arbeit, so dass manche Eltern ihr Haus zur Verfügung stellen. Bei verschiedenen Anliegen 
kommt es zwischen Erzieherinnen und Eltern zum Meinungsaustausch. Im folgenden Inter-
viewausschnitt erklärt E12, wie die Erzieherinnen mit den Eltern kommunizieren: 
„Im ‘BangGwaHu’ hält jede Gruppe Besprechungen, unddies funktioniert im Falle des ‘BangGwaHu’ 
sehr gut. Viele Eltern nehmen an diesen Besprechungen teil. Da es von vornherein eine Initiative der 
Eltern war, ist die Teilnahme sehr groß und so funktio iert das natürlich gut. ‘Wir haben uns dazu 
entschlossen, es so und so zu machen.’ ‘Da wir zurzeit solche und solche Probleme haben, wäre es 
gut, wenn Sie Zuhause mit den Kindern darüber sprechen würden’. Dann funktioniert das bestens.“ (Z. 
516 - 522.) 
 
So fanden zum Thema „Teilnahme an externen Sportkursen“ und zum Thema „Duzen“ viele 
Gespräche mit den Eltern statt. Besonders zum Thema „Duzen“ gab es heftige Diskussionen, 
da die Kinder die Vertraulichkeit des „Duzens“ ausgenutzt haben. 
 
Durch die Besprechung mit den Eltern wird außerdem auf die individuellen Wünsche der El-
tern eingegangen. So kümmert sich E12 um die Hausaufgaben der Kinder: 
„Wenn sie spielen, dann sage ich schon ab und zu ‘Kinder, wir spielen bis dann und dann und wenn 
ihr Hausarbeiten habt, wäre es schön, wenn wir die gemeinsam machen.’“. (Z. 185 - 186.) 
 
Sie führt mit den Kindern auch viele Dialoge z. B. bei der Aufstellung der Regeln, bei der 
Planung und Durchführung verschiedener Angebote: 
„Wenn die Kinder eine kleine Katze sehen, dann finden sie sie hübsch und wollen sie mitnehmen, 
doch denken sie nicht an die vielen Arbeiten, die mt dem Aufziehen einer Katze zusammenhängen. 
Ich sage dann vor vorneherein, dass ich mich nicht um all diese Dinge kümmern werde, wie aufräu-
men, füttern. Stimmt. Alles muss immer aufgeräumt werden. U d man muss auf die Katze aufpassen 
und ich mache die Kinder auch darauf aufmerksam, dass sich in unserem Raum auch einiges verän-
dern wird und daraufhin stellten die Kinder von ganz alleine einen Plan auf. Sie schrieben auf, wer 
wann was übernimmt. […] Doch oft ist es so, dass wir den Kindern einen großen Rahmen geben. Z. B. 
sagen wir ihnen, dass wir in diesem Jahr ins Museum gehen werden. Sie sollen sich dann überlegen, 
was sie dort sehen möchten. Und anstatt ungenau zu fragen, was die Kinder machen möchten, spre-
chen die Kinder und ich detailliert darüber, was man dort machen kann, stellen ein Plan auf, da die 
Kinder ja meist noch nicht so viel darüber wissen. Bei uns wird dies oft so gehandhabt. (Z. 674 - 682, 
765 - 769.) 
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Sie leitet die größeren Kinder dazu an, mit kleinen Ki dern gemeinsame Erfahrungen zu ma-
chen, z. B. besuchen die größeren Kinder mit den klinen zusammen die Bibliothek oder sie 
spielen gemeinsam im Freien. 
 
Es wird häufig traditionelles Spiel gespielt: 
„Zurzeit spielen wir viel ‘GongGi’ (ein Spiel, in dem 5 kleine Spielsteinchen in einer bestimmten Rei-
henfolge geworfen und gefangen werden müssen) Das wird oft gespielt und auch das ‘ChilGyo-Spiel’. 
Dies wird eigentlich immer wieder gespielt. Was ist das für ein Spiel? Ein traditionelles? Ja, in China 
wird das Spiel ‘Taeng-Hwa’ genannt und hier bei uns‘ChilGyo-Spiel’, dabei wird ein Quadrat in 7 
Stücke geteilt. Von diesen 7 Stücken werden nur die Formen gegeben und dann müssen alle wieder 
passend zusammengesetzt werden. Es ist eine Art Puzzle. Die Kinder mögen es sehr. Also ein traditio-
nelles Puzzle? Ja, dies spielen wir auch mit den Kleinkindern, auch in der 1. Klasse, und 2. Klasse, 
aber dies wird nicht ein ganzes Jahr lang gespielt. Immer alle 2, 3, 4 Monate und jedes Jahr wird dem 
ein klein wenig hinzugefügt, es etwas erschwert. Dann bekommen die Erstklässler ein eher leichteres 
Puzzle, die Zweitklässler machen das dann schon etwas schneller und die Drittklässler sind in Null-
kommanichts fertig, und wenn die Erstklässler zu lange brauchen, machen das die Drittklässler, „(Z. 
612 - 629.) 
 
Sie betont, dass die Erzieherinnen dabei möglichst eine begleitende Rolle spielen, so dass sie 
in die Aktivitäten der Gruppe nicht viel eingreifen, sondern erklären, worum es geht, damit 
die Kinder untereinander lernen können. 
 
Die freie Atmosphäre der Einrichtung spiegelt sich in der Haltung der Erzieherinnen gegen-
über den Kindern wider. Sie fühlt, dass die Kinder i  Erzieherinnen respektieren, obwohl die 
Kinder sie duzen. Auch behandeln sie die Kinder mit Achtung. 
 
Die Kinder können sich so frei über ihre Probleme und Schwierigkeiten äußern. So berichtet 
sie ein Beispiel: 
„Wenn ein Kind ganz speziell keine Lust hat an einer Aktivität, dann frage ich die Kinder: ‘Was könn-
ten wir denn nun mit ihm machen? Er möchte heute aus den und den Gründen nicht mitmachen. Ich 
bin dafür, dass er dann heute einmal aussetzen darf.’ D nn stimmen mir manche Kinder zu, andere 
wollen ihm helfen, andere akzeptieren es so wie es st.“ (Z. 556 - 559.) 
 
Oft fragt sie die Kinder bei Themen, die in Fragen kommen. Dabei versucht sie, ihre Meinung 
möglichst zurückzuhalten. So hilft sie den Kindern nicht direkt durch Anweisung. Stattdessen 
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gibt sie ihnen Gelegenheit, selbst zu denken und zu entscheiden. Als ein Beispiel dafür schil-
dert sie, wie sie die Kinder zum Teilen des Imbisses g holfen hat: 
„Ja, daher frage ich manchmal nur: ‘Was könnten wir jetzt machen?’ und dann fangen manche Kinder 
an die Snacks zu zählen und aufzuteilen. Wieder andere sagen, ‘da wir heute genug Snacks haben, 
kann jeder so viel essen wie er möchte.’ Und teilen das oft alleine unter sich auf.“ (Z. 740 - 743.) 
 
Auch hilft sie den Kindern bei der Filmausleihe, so dass die Kinder selbst Gedanken machen 
können, wer welchen Film sich ausleihen soll. Diese Atmosphäre bestimmt auch das freie 
Spiel der Kinder: 
 „Damals kamen die Kinder von der Schule, warfen ihre Taschen irgendwo hin, spielten im Garten, 
kamen wieder hinein um zu essen, und wir mussten nicht sagen, wer mit wem spielen soll, sondern auf 
ganz natürliche Art und Weise versammelten sich die älteren und auch jüngeren Kinder,“ (Z. 63 - 66.) 
 
 
6.4.1.3 Reflexion 
 
Ein wichtiges pädagogisches Prinzip dieser Einrichtung ist aus ihrer Sicht, dass die Kinder 
möglichst sozial erzogen werden: 
„Für mich sind die Aktivitäten wichtig, in denen die Kinder lernen, dass sie im gemeinsamen Leben 
aufeinander Rücksicht nehmen.“ (Z. 297 - 299.) 
 
Dabei möchte sie aber den Kindern ihre Meinung nicht aufzwingen. Ihre Auffassung ist: „Die 
Kinder können anders denken als ich“. Lieber hält sie e  für wichtig, dass die Kinder selbstbe-
stimmt handeln. Dies möchte sie durch den Dialog mit den Kindern und durch sanfte Anre-
gung und Begleitung erreichen. Dieses Prinzip spiegelt sich am Beispiel Origamie wider. Am 
Anfang wollten manche Kinder nicht gern falten. Deshalb hat sie mit den Kindern, die dazu 
Lust hatten, angefangen zu falten. Mit der Zeit haben andere Kinder sich auch daran ange-
schlossen, so dass sie über sechs Monate lang versunk n mit dem Falten beschäftigt waren. 
 
Als Gegenbeispiel schildert sie ihren Fehler beim Schreibprogramm. Sie versucht, aus dieser 
negativen Erfahrung zu lernen und andere Möglichkeiten zu entwickeln, die geeignet sind, die 
Kinder zu bewegen, ihre Eindrücke zum Ausdruck zu bringen: 
„Ich habe es zum Beispiel so gemacht: Nachdem wir einen Film gesehen haben, sollten die Kinder 
einen Text dazu schreiben und es gaben Kinder, die hab n gute Sätze geschrieben, und Kinder, die 
weniger gute Sätze geschrieben haben, doch habe ich dies vielleicht zu sehr erzwungen, waren letzt-
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endlich meine Gedanken dazu. […] Wenn Sie die Kinder zum Schreiben bringen wollen, wie möchten 
Sie das in Zukunft besser machen? Einfach kurz mit ihnen darüber reden oder das, was ihnen am meis-
ten in Erinnerung geblieben ist, kurz notieren. Ich denke, dass das Schreiben zwar wichtig ist, doch 
das Malen oder das Reden miteinander ist für die Kinder leichter und angenehmer, um sich auszudrü-
cken, daher sollte sich dies etwas ändern. (Z. 249 - 252, 289 - 294.) 
 
An anderer Stelle des Interviews macht sie weiter Gdanken über die pädagogische Methode, 
die mehr auf die Bedürfnisse der Kinder entsprechen: 
„Wenn ich mit den Kindern etwas mache, wenn sie es machen möchten, dann ist nicht nur der Effekt 
größer, sondern die Kinder haben Interesse daran, und es bleibt lange Zeit in ihrer Erinnerung.“ (Z. 
760 - 762.) 
 
Sie reflektiert ihre Absicht, eine möglichst freie Atmosphäre zu schaffen und auf die Kinder 
freundlich einzugehen. Besonders macht sie sich Gedanken über die Beziehung zu den Kin-
dern. So reflektiert sie ihre Erfahrungen mit schwierigen Kindern: 
„Es war anfangs bereits so, es ist dann doch eher das Duzen, welches unbehaglich war. Ich dachte mir 
zwar auch, vielleicht liegt es einfach am Charakter d s Kindes oder es ist etwas gereizt, wie Kinder 
manchmal sein können, aber diese Situationen waren nicht so schön. Als das Kind in der 2. Klasse 
war, heute ist es ja in der 3. Klasse, hat es mir in allen Fällen gesprochen, so wie die Kinder mit ihre 
Müttern sprechen, wenn sie genervt sind. Ich habe mir anfangs immer überlegt, warum es so sprach 
und überlege mir im Nachhinein, ob ich ihn noch mehr akzeptiert hätte, das waren so die Momente. 
Heute ist es nicht so extrem. Das Kind hat bestimmt auch gelernt, das selbst zu regulieren, doch ob es 
richtig ist oder falsch, ist nicht eindeutig für mich. Und das waren Situationen, in denen es etwas ha-
perte.“ (Z. 409 - 417.) 
 
So sagt sie an anderer Stelle des Interviews, dass es gut zwei Jahre gedauert hat, bis die an-
gemessene Duzkultur möglich war. 
 
Trotz mancher Schwierigkeiten hält sie ihre Pädagogik für gelungen. Dank der Eltern, die bei 
der Arbeit viel unterstützen, können sie mit den Kidern viel frei arbeiten. Ihrer Einschätzung 
nach wurden die Persönlichkeit der Kinder durch die gemeinsame Erfahrung und freie Be-
schäftigung mit der Natur viel ruhiger und sanfter. So empfindet sie die Kinder in ihrer Ein-
richtung als „glückliche“ und sogar „gesegnete“ Kinder. 
 
Als Anerkennung dieser Pädagogik bekommen die Kinder von außen Lob, dass sie frei den-
ken können. Auch bekommen sie von der Schule Lob: 
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„Und wenn die Eltern zur Schule gegangen sind, wurde ihnen oft gesagt, dass die Kinder zu anderen 
Kindern ein gutes Verhältnis haben und dass sie auf andere Kinder Rücksicht nehmen. Die Noten der 
Kinder sind zwar nicht so wichtig, doch muss man dazu sagen, die die Noten unserer Kinder eher gut 
sind.“ (Z. 789 - 793.) 
 
 
6.4.2 Interpretation der Pädagogik 
 
Das Interview präsentiert einen gemeinsamen reformerischen pädagogischen Ansatz von Er-
zieherinnen und Eltern im Gegensatz zur vorhandenen koreanischen Erziehung. Erzieherin 12 
nimmt die Erwartungen der Eltern wahr, die sich nach einer anderen Erziehung orientieren. 
Die Eltern sind unzufrieden mit der gegenwärtigen Erziehungskultur, in der die Kinder nach 
der Schule noch viel lernen und ruhelos private Bildungsinstitute besuchen müssen. Im Ge-
gensatz zu dieser Kultur wollen Eltern ihren Kindern möglichen, dass sie in der natürlichen 
Umgebung frei spielen und gemeinsame Erfahrungen mit anderen Kindern sammeln können. 
Sie haben auf Grundlage dieser Idee eigene Einrichtungen gegründet und auch die entspre-
chenden Erzieherinnen ausgewählt. Unter diesen Umständen spürt die E 12 die Wünsche der 
Eltern und arbeitet viel mit ihnen zusammen. Sie bespricht mit den Eltern verschiedene An-
liegen wie Hausaufgaben, Besuch externer Sportangebote und das Benehmen der Kinder. Die 
Eltern kümmern sich zu Hause selbst um die Hausaufgaben der Kinder. Sie gewähren ihren 
Kindern Freiheit zum Spielen und fördern aktiv das Sozialverhalten ihrer Kinder. Eine solche 
pädagogische Orientierung und Engagement kann man an den durchschnittlichen koreani-
schen Eltern nicht leicht beobachten. 
 
Als ehemalige Kindergartenerzieherin hat sie einen b sonderen Blick für das soziale Verhal-
ten der Kinder. Sie beobachtet, dass Schulkinder unterei ander viel mehr Einfluss nehmen als 
Kindergartenkinder, die sich eher an den Erzieherinn n orientieren. Die wachsende Selbstän-
digkeit der Kinder innerhalb der Gruppe will sie fördern. Bei Aktivitäten, wie beim Halten 
eines Haustiers, beim Ausleihen von Videos, bei Origamie und beim traditionellen Spiel för-
dert sie gemeinsames selbständiges Handeln der Kinder. Bei ihrer Schilderung des Origamie-
beispiels zeigt sich diese Absicht deutlich. Sie wollte anfangs den Kindern das Falten beibrin-
gen. Da sie dies mit Zwang aber nicht erreichen konnte, hat sie mit den Kindern angefangen, 
die es freiwillig machen wollten. Sie hat sich für den Dinosaurier, eine interessante Figur für 
Kinder, entschieden, und mit der Zeit hat sie erkannt, dass diese Methode Erfolg brachte. An 
einer anderen Stelle des Interviews schildert sie ein misslungene schriftliche Arbeit. Anders 
 104 
als bei Origamie konnte sie die Kinder nicht zur freiwilligen Beschäftigung motivieren. Sie 
äußert selbst, dass sie die Kinder vielleicht überfordert hat, und dass die Kinder daher das 
Schreiben als Zwang empfunden haben. Sie zog daraus die Konsequenz, in Zukunft eine an-
dere Methode anzuwenden. In den unterschiedlichen Beispielen kann man erkennen, dass sie 
ihren pädagogischen Blick vom vorgegebenen Ziel auf die Bedürfnisse, Interessen und Be-
findlichkeiten der Kinder gewechselt hat. 
 
Wie beim Schreibprogramm spricht sie offen über Schwierigkeiten, die in der Praxis vor-
kommen. Die Kinder haben die freie Atmosphäre der Einrichtung ausgenutzt und wurden 
frech. So hat es zwei Jahre gedauert, bis sich eine Kultur des angemessenen Duzens etabliert 
hatte. Die Kinder beschwerten sich, dass die Erwachsenen sie bei der Entscheidung über die 
Teilnahme an einem externen Sportkurs ausgeschlossen hatten. Diese Beschwerden nimmt sie 
ernst wahr. Sie macht sich Gedanken, obwohl die Entscheidung für die Teilnahme schon ge-
fällt wurde. Im Zusammenhang mit dem Teilen der Vespermahlzeit schildert sie, dass sie 
manche Kinder nur mit etwas Zwang zum Teilen bewegen kann. Ursachen dieser Schwierig-
keiten sucht sie in der Familienerziehung. An diesem Punkt wird die Schwierigkeit der refor-
merischen Erziehung sichtbar. Sie möchte die Kinder möglichst nicht zwingen, kommt aber 
ganz ohne Zwang nicht aus. Auch über die Behandlung der frechen, schwierigen Kinder 
macht sie sich Gedanken, soll sie sie mehr akzeptier n, wie sie sind, oder soll sie ihnen engere 
Grenzen setzen. Dieses Beispiel zeigt, dass sich die Entwicklung reformerischer Pädagogik 
nicht reibungslos vollzieht, im Gegenteil, sie braucht viel Zeit. Und viele Versuche erweisen 
sich als Irrtum. 
 
Trotz des Eingeständnisses von Unsicherheiten versucht sie weiter eine neue Pädagogik zu 
entwickeln. Und sie hat Erfolg damit. Sie bemerkt eine starke Veränderung der Persönlichkeit 
der Kinder durch ihre pädagogischen Bemühungen. Sie denkt, dass die Psyche der Kinder 
ruhiger und sanfter geworden ist. Auch freut sie sich über die positive Beurteilung der Lehrer 
gegenüber Kindern, die diese Einrichtung besuchen. 
 
Sie bezeichnet die Kinder als glückliche und sogar gesegnete Kinder. Das „Glück der Kinder“ 
scheint ihr höchstes pädagogisches Ziel zu sein. Sie nimmt wahr, wenn die Kinder glücklich 
aber auch wenn sie unglücklich sind. Sie reflektiert ihr eigenes Verhalten und fragt sich, ob 
sie selbst dazu beigetragen hat, dass die Kinder momentan unglücklich sind, wie bei ihrer 
Reflexion über schwierige Kinder erkennbar ist. 
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Sie entwickelt ihre pädagogischen Prinzipien in der Absicht, der Hauptströmung der Erzie-
hungswirklichkeit eine Alternative entgegenzusetzen. Dank der Zusammenarbeit mit enga-
gierten Eltern und dank der günstigen Rahmenbedingung hat sie nach und nach eine hohe 
Sensibilität für die Bedürfnisse der Kinder entwickelt, was z. B. in ihrer Äußerung „Ich den-
ke, die Kinder könnten etwas anders denken als ich“ ablesbar ist. Ihre Äußerung zeigt, dass 
sie nicht nur auf ihre Vorstellungen beharrt, sonder  versucht, sich in die Lage der Kinder 
hineinzuversetzen. 
 
Da die Betreuungseinrichtung eine für Korea sehr ungewöhnliche Pädagogik praktiziert, wird 
den Erzieherinnen nicht nur aufmerksame Beobachtung und eine reformerische Handlungs-
weise abverlangt, sondern auch eine tiefere Reflexion. Die Reaktionen der Kinder, der Eltern 
und der Lehrer müssen durchdacht werden, um zu prüfen, ob die reformerische Pädagogik 
akzeptiert wird, zu welchen Ergebnissen sie führt und wie sie sinnvoll weiter zu entwickeln 
ist. Schon die geschilderte pädagogische Wahrnehmungsfähigkeit der Erzieherin als auch das 
reaktionsbereite Handeln beruht auf einer entwickelten Reflexion. Als reflektierende Praktike-
rin macht sie sich Gedanken über ihre Praxis und bemüht sich, Fehler zu berichtigen. So zeigt 
dieses Interview den Entwicklungsprozess einer Erzieherin, die sich zu einer reformpädago-
gisch orientierten Praktikerin entwickelt hat. Diese Pädagogik ist meines Erachtens eine be-
deutsame neue pädagogische Anregung in der koreanische  Gesellschaft, in der die leistungs-
orientierte, extrem kognitive Bildung dominant ist und Eltern ihre Kinder in viele private Bil-
dungsinstitute schicken, was den Kindern die unbeschwerte Kindheit zu nehmen und sie un-
glücklich zu machen scheint. 
 
 
6.5 Praxisimmanente Pädagogik der Erzieherin 13 im „Seng-Myung“ Wohlfahrts- 
zentrum: Pädagogik unter dem Druck der Elternerwartung 
 
Erzieherin 13 (26 Jahre) hat Kleinkindererziehung studiert und Erfahrung als Kindergärtnerin. 
Für die Schulkinder arbeitet sie seit acht Monaten. Die Einrichtung, in der sie arbeitet, befin-
det sich in einem Wohlfahrtszentrum. In diesem Wohlfahrtszentrum werden verschiedene 
Bildungsprogramme (wie Klavier, Computer, koreanisches Trommelspiel, Ballet) angeboten, 
an denen die Kinder der Betreuungseinrichtung gegen Gebühr teilnehmen können. Sie betreut 
30 Kinder von der ersten bis zur dritten Klasse. Die Kinder kommen aus Familien der Mittel-
schicht und auch aus sozial schwachen Familien. 
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Tagesablauf der Einrichtung: 
 
 Montag Dienstag Mittwoch Donners-
tag 
Freitag 
13:00 Ankunft und freies Spiel 
13:30 Lebenspraktische Fertigkeiten 
Hausaufgaben 
Klavier 
Hausaufgaben 
Klavier 
14:30 Computer Übungsheft lösen 
Englisch für 
Unterstufenkin-
der 
Computer Freispiel 
Englisch für Un-
terstufenkinder 
15:30 Imbiss 
Zähneputzen 
Englisch für 
Oberstufenkinder 
Imbiss Englisch für Ober-
stufenkinder 
16:10 Gespräch, 
Lebenspraktische 
Fertigkeiten, 
Diktat für U.K., 
Chinesische Zei-
chen für O.K. 
Imbiss, 
Schreiben 
(Thema: Planung 
der Sommerfe-
rien) 
Chinesische 
Zeichen, 
Kalender für 
Sommerferien 
gestalten 
Imbiss 
Lernhilfe 
17:20 Aufräumen, Putzen, nach Hause 
Feiertag 
 
 
(Quelle: Wochenplan der Betreuungseinrichtung) 
 
 
6.5.1 Beschreibung der Pädagogik 
 
6.5.1.1 Wahrnehmung 
 
Erzieherin 13 nimmt die großen Erwartungen der Eltern an die Betreuungseinrichtung wahr: 
„Die Mütter wollen, dass ihre Kinder in allen Bereichen gut sind […] Die Mütter haben natürlich gro-
ße Erwartungen. Die Leistungsfähigkeit beim Lernen soll ansteigen, dabei sollen die Kinder aber auch 
viel und genügend spielen können“ (Z. 489, 407 - 408.) 
 
Von den Erwartungen der Eltern ist die an die Förderung der Lernleistung besonders groß: 
„Zwar sagen die Mütter, dass der Betreuungs- und erzieherische Aspekt im Mittelpunkt steht, doch 
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müssen zu einem gewissen Grad bestimmte Erwartungen erfüllt werden, und so kann es zu einem 
Problem werden, wenn man überhaupt nichts für die Bildung machen sollte. BangGwaHu (Betreu-
ungseinrichtung für die Schulkinder) zu besuchen bedeutet zwar, Hausaufgaben aufzuarbeiten, doch 
steht es auch für Vorbereitung und Wiederholung des Lernstoffes.“ (Z. 175 - 179.) 
 
Als Reaktion auf die Erwartung der Eltern gibt sie Mühe und beobachtet den Fortschritt der 
Kinder z.B. beim Angebot Englisch Sprechen: 
„Doch mit dieser neuen Regel meldeten sich die Kinder gut, beantworten die gestellten Fragen sehr 
gut und konzentriert, hörten gut zu, […] So hat z. B. ein Kind, welches große Probleme mit dem Eng-
lischsprechen hatte, große Fortschritte gemacht.“ (Z. 366 - 369.) 
 
Im Vergleich zu ihren großen Erwartungen an die Einrichtung unterstützen die Eltern ihre 
Kinder aber häufig nicht dementsprechend. Die Erzieherin findet zwar, dass die Kinder beim 
selbständigen Verhalten Fortschritte gemacht haben. Die Kinder räumen Spielzeuge selbst 
auf. Jedoch fördern die Eltern ihre Kinder zu Hause nicht optimal: 
„Vielleicht ist das auch eine gewisse Kritik, aber manche Mütter lassen ihren Kindern Zuhause alle 
Freiräume, die sie ihnen geben können, und erwarten daraufhin, dass das Kind zu uns kommt und sich 
total verändert.“ (Z. 400 - 402.) 
 
Wie sie die Erwartung der Eltern wahrnimmt, nimmt sie die Rückmeldung der Kinder auch 
wahr. Ihre Beobachtung richtet sich besonders auf die Reaktion der Kinder auf die pädagogi-
schen Angebote. Nach ihr mögen die Kinder die Programmteile, die sich inhaltlich mit der 
Schule überschneiden, nicht. So mögen die Kinder besonders Lernen des chinesischen Zei-
chens, das Lesen und das Tagebuchschreiben nicht. Im Gegensatz dazu beobachtet sie die 
gute Reaktion der Kinder auf andere Angebote. Dies s ht sie am Beispiel des Angebotes 
N.I.E6, in dem die Kinder anhand der Zeitung mit dem Thema „Frühling“ gearbeitet haben. 
Die Kinder haben Werbungen und Bilder, die mit dem Motiv Frühling verbunden waren, aus 
der Zeitung ausgesucht und haben dazu eigene Gedanken bzw. Empfindungen aufgeschrie-
ben: 
„Dann kamen Sachen auf, daran hätte ich nie gedacht. Z.B. die Werbung des Ehepaars Cha-Shin (ko-
reanische Filmstars), in der die Frau sagt ‘Schatz, der Frühling ist nun da …’ und der Mann daraufhin 
antwortet ‘Uhm … ein frischer Wind weht nun …’ Und wenn man die Kinder ein wenig anregt, den-
                                            
6 NIE ist die englische Abkürzung von “ Newspaper in Education“. Es ist eine pädagogische Methode, in der die 
Zeitung als Lernmaterial benutzt wird. Diese Methode wird in Korea meistens als eine Methode für die Lese- 
und Schreibförderung benutzt. 
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ken die Kinder auch viel darüber nach wie ‘da nun Frühling ist und ein neues Schulhalbjahr beginnt, 
sollte man sich vornehmen, noch fleißiger zu werden.’“ (Z. 84 - 89.) 
 
Weiter beobachtet sie, wie die Kinder miteinander umgehen. Sie nimmt wahr, wie die Kinder 
kooperieren bzw. streiten: 
„Wir machen viele Gemeinschaftsaktivitäten…z.B. NIE oder Falten. Dabei bilden sich natürlich im-
mer Meinungsunterschiede […] Wenn es dann auf der ein n Seite die Gruppe gibt, die enthusiastisch 
und voller Freude am Projekt arbeitet, dann gibt es auf der anderen Seite auch die Gruppe, die sich nur 
streitet: ‘Warum hast du das Gelb ausgemalt…ich wollte es Rot haben!’. (Z. 447 - 452.) 
 
Auch beobachtet sie die Reaktion der Kinder bei der Gruppenteilung. Die Kinder zeigen ein 
anderes Verhalten im Vergleich zu Kindergartenkinder . So bildet sich eine festere Freund-
schaft unter den Kindern als es in dem Kindergarten der Fall ist: 
„Eine persönliche Besonderheit der Kinder im Kindergarten ist, dass sie keine Probleme mit der 
Gruppeneinteilung der Erzieherin haben. Es ist nicht ganz klar, was sie nicht mögen. Aber eine Eigen-
schaft ist bei den Schulkindern, die ich jetzt betreue, stark ausgeprägt. Der ein Freund, den man mag, 
darf auch nur einen selbst mögen, man darf nur mit diesem Freund unterwegs sein. […] Wenn sie sich 
in Gruppen aufteilen sollen, dann kommen Kinder zu mir und sagen: ‘Den da mag ich nicht, ich möch-
te tauschen’. (Z. 4 - 8, 11 - 13.) 
 
 
6.5.1.2 Handlung 
 
Erzieherin 13 nimmt die großen Erwartungen der Eltern sowohl an die Bildung als auch an 
die Erziehung wahr. Entsprechend versucht sie, ihren Wünschen nachzugehen. So sagt sie, 
dass die Kinder außer der Erledigung der Hausaufgaben uch den Schulstoff vorlernen und 
nacharbeiten. Außerdem hilft sie den Kindern beim Tagebuchschreiben und beim Anfertigen 
der Leseberichte. Beim Lernen der chinesischen Zeichen bringt sie den Kindern jeden Tag 
einige Wörter bei: 
„Ich habe darauf hingearbeitet, dass die Kinder jeden Tag die 4-Zeichen-Sätze ine Seite lang üben 
und ihren Sinn erkennen. Es wurden auch Tests geschri ben.“ (Z. 55 - 57.) 
 
Für das Schreiben der chinesischen Zeichen hat sie einen staatlichen Weiterbildungskurs be-
sucht: 
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„Doch soll das Lernen von ‘Hanmun’ wohl zur Entwicklung des Gehirns beitragen. Es ist doch eine 
Art Mischung aus Schreiben und Zeichnen. Man sagt, dass durch die Handbewegungen sich die Krea-
tivität erhöht. In der Weiterbildungsanstalt habe ich die ‘4-Zeichen-Sätze’ (4 sino-koreanische Zei-
chen, die oftmals einen Satz oder Spruch bilden) mit einem Lied gelernt, “ (Z. 50 - 55.) 
 
Sie gibt den Kindern auch Hilfe beim Englischlernen. Da die Kinder leicht unkontrollierbar 
werden, gestaltet sie dieses Programm mit Frage-Antwort-Spiel und belohnt sie die Kinder 
materiell: 
„Im Englischunterricht wird viel mit Frage-Antwort-Spiel gelernt, da sonst schwer, die Kontrolle zu 
behalten. Doch mit dieser neuen Regel meldeten sich die Kinder gut, beantworten die gestellten Fra-
gen sehr gut und konzentriert, hörten gut zu, denn als Belohnung sollten wieder Sticker verteilt wer-
den. […] Die Kinder haben auch viele kleine Geschenke bekommen. Je nach Gruppe haben wir im 
Mai und Juni kleine Keks-Pakete verschenkt, jetzt, zum dritten Monat hin, wenn wir sagen, wir wer-
den jetzt Sticker verteilen, geben die Kinder sich wirklich viel Mühe.“(Z. 364 - 368, 369 - 372.) 
 
Beim Aufräumen erzieht E13 die Kinder zu mehr Selbstständigkeit: 
„Ich selbst räume nicht die Sachen der Kinder auf. Ich mache das Kind darauf aufmerksam, dass es 
das, was es angefangen hat, auch wieder aufräumen muss. So hat sich nach und nach für die Kinder 
selbst ein eigenes Reglement gebildet. Sie sagen sich gegenseitig: ‘Das hast du doch herausgeholt, also 
musst du das auch wieder hinein räumen’. Wenn z. B. Spielsteine draußen herumliegen, fragen die 
Kinder sich selbst, wer das war und machen dann denjenigen darauf aufmerksam.“ (Z. 436 - 442.) 
 
In der Beziehung zu den Kindern übt sie Autorität aus und verlangt von ihnen Disziplin: 
„In Situationen, in denen die Kinder mich NUR als Freund sehen und zu locker sind, sie z. B. irgend-
was nach mir werfen, dann bekomme ich langsam ein ungutes Gefühl und warne die Kinder: ‘Ich bin 
immer noch eure Erzieherin, kein gleichaltriger Freund.’ Und ich überlege, warum sie sich wohl so 
verhalten. Ich bin nicht der Typ, der schnell nachgibt. Wenn Strenge nötig ist, bin ich sehr streng. I 
der Schule ist es nicht anders. Ich versuche dabei, nicht von einer Wut überkommen zu werden, son-
dern versuche klar und deutlich zu bleiben und sage: ‘Verhältst du dich in der Schule auch so?’ Wenn 
ich dann etwas ernster, strenger mit ihnen gesprochen habe - natürlich schimpfe ich auch und sage: 
‘Lass das sein!’, wenn ich sie frage: ‘Wie fühle ich wohl als Erzieherin?’ - hören sie auf.“ (Z. 250 - 
258.) 
 
Anders als bisherige Beschäftigungen und Erziehung, die hauptsächlich nach der Wünsche 
der Eltern orientiert sind, führt sie andere Aktivitäten, die nach den Interessen und Bedürfnis-
se der Kinder gerichtet ist, durch. So gibt sie dazu ein Beispiel der Hebeltechnik: 
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„Einmal versuchte ein Kind nämlich einen Deckel zu öffnen, doch klappte dies nicht. Der Deckel ließ 
sich erst öffnen, als das Kind unbeabsichtigt den Dckel leicht angehoben hat. Ich habe dem Kind 
daraufhin erklärt, dass dies die Hebeltechnik ist. E  ist gut, dass die Kinder die Lösung eines Problems 
alleine entdecken? Ja. Sie sollten dabei Spaß haben und ihre Neugier geweckt werden. Dies ist zwar 
nicht immer leicht. Ich sage z. B.: ‘Ich denke, es li gt daran, was denkt ihr?’“ (Z. 203 - 209.) 
 
Außerdem verwendet sie die Methode N.I.E. Bei N.I.E. gibt sie den Kindern Anregung z. B. 
bei der Themenfindung und fördert die Entwicklung ei ener Gedanken. Noch dazu gestaltet 
sie viele gemeinsame Beschäftigungen, wie beispielsweise gemeinsames Malen. Bei dieser 
Betätigung beobachtet sie ausführlich die Interaktionen der Kinder untereinander. Bei Bedarf 
geht sie darauf ein. Sie erfasst den Charakter der jeweiligen Kinder und hilft ihnen dabei, ka-
meradschaftlich zu kooperieren: 
„Als erstes, stecke ich die Kinder, die eine eher leitende Hand brauchen, in eine Gruppe, in der die 
Kinder sind, die sehr charakterstark sind. Die Kinder z. B, die sich viel streiten, werden getrennt. So 
bilden auch die künstlerisch nicht so begabten Kinder mit den begabten Kindern in eine Gruppe, denn 
so haben sie Zeit und Ungezwungenheit beim Projekt.“ (Z. 462 - 465.) 
 
 
6.5.1.3 Reflexion 
 
Erzieherin 13 hält es für wichtig, die Defizite der Familie auszugleichen. Dies äußert sie deut-
lich beim Lernen der chinesischen Zeichen: 
„Ich dachte mir, ich muss den Kindern viel beibringe , denn die Mütter sind viel beschäftigt und ha-
ben kaum Zeit, sich um so etwas zu kümmern. Dann sollten die Kinder das wenigstens hier machen.“ 
(Z. 72 - 75.) 
 
So will sie die Kinder viel fördern. Sie hat dazu viel Ehrgeiz: 
„Ich verstehe ja schon, dass die Kinder, wenn sie nun hier sind, etwas freier handeln möchten. Ich 
möchte aber auch gerne hören: ‘Das Kind hat so nochmehr gelernt.’“. (Z. 39 - 41.) 
 
Bei der Förderung findet sie stark lenkende Methoden nicht schlecht: 
“Ich denke es ist wichtig, dass die Kinder jetzt, wo sie noch voller Energie sind und ihre Köpfe noch 
recht schnell arbeiten, doch eher Wissen vermittelt b kommen sollten, denn wenn nicht jetzt, gibt es 
denke ich kaum eine Gelegenheit dazu. Auch muss eine gewisse Art von Strenge und Druck dabei 
sein. Früher, als ich noch jung war, hatten die Lehrer einfach nur gesagt: ‘Das wird nun auswendig 
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gelernt!’, doch zurzeit ist alles etwas relaxter […] Da den Kindern ja meistens noch die Fähigkeit zur 
Beherrschung fehlt, brauchen sie, denke ich, doch neine Art von Kontrolle.“ (Z. 381 - 388.) 
 
Auch was Selbständigkeit betrifft, findet sie die Bstimmung der Erzieherin wichtig: 
„Ich denke, nur wenn ein gewisses Reglement vorhanden ist kann man davon sprechen den Kindern 
etwas Freiheit geben zu können. Wenn man das nicht tut, sind sie zu zügellos. […] Den älteren Kin-
dern kann man in manchen Bereichen schon etwas eher Freiheit geben. Die Jüngsten jedoch merken 
erst sehr spät, wann sie zu weit gegangen sind. Sie merken zwar, dass sie langsam eine Grenze über-
schreiten, doch bis die Erzieherin etwas sagt, wirdnicht aufgehört. (Z. 415 - 416, 420 - 423.) 
 
Für die Förderung der Selbständigkeit hält sie aber di  parallel laufende Familienerziehung 
für unersetzlich. Die Familie muss mitarbeiten. 
 
Anders als bisherige Pädagogik, die eher auf Strenge u d Disziplin ausgerichtet ist, betont sie 
an anderer Stelle „Spaß“ und Kreativität der Kinder. So äußert sie ihr Erstaunen über die Kin-
der, die an NIE teilgenommen haben: 
„Es zeigt sich vor allem, wenn wir die Zeitung verwnden. Dann habe ich das Gefühl, als hätte man 
die den Kindern unbewusst schlummernden Fähigkeiten geweckt. […] Mir ist aufgefallen, dass die 
Kinder sich schon etwas dabei gedacht haben, als sie ihre Materialen gesammelt haben, und oft hatte 
ich mich gefragt: ‘Woran denken die Kinder wohl?’ Und ich bemerkte, dass sie sich doch auf ihre 
eigene Art und Weise Gedanken über ihr Leben machen. Und durch solches Programm verstärkt sich 
ihr Gedankengang, und sie erkennen ihnen noch unbeka nte Sachen. Und als ich fragte: ‘So etwas 
Interessantes ist dir eingefallen?’, antwortete ein Kind: ‘Ich weiß nicht, mir ist das einfach eingefallen; 
das habe ich einfach aufgeschrieben’. Da ist mir bewusst geworden, dass dies zwar nur ein kleines 
Programm war, doch für die Kinder ein sehr gutes. (Z. 79 - 80, 89 - 96.) 
 
Während der Gestaltung des Programms findet sie gewiss  Unterschiede der Schulkinder im 
Vergleich zu Kindergartenkindern: 
„Ich dachte mir anfangs, wenn ich ihnen das so vorgebe, dann wird das herauskommen, was ich erwar-
te, doch dem war nicht so, im Gegenteil, es kommt etwas ganz anderes dabei heraus, etwas, was ich 
mir gar nicht vorgestellt habe. Sie unterscheiden sich ehr von den Kindergarten-Kindern. Bei Kinder-
garten-Kindern kommt das Erwartete heraus, doch bei diesen Kindern ist es anders. Vielleicht, da sie 
viele Gedanken haben. Ich bin davon sehr beeindruckt.“ (Z. 112 - 117.) 
 
Im Gegensatz zu obigem Erfolg reflektiert sie an anderer Stelle über Schwierigkeiten: 
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„Doch wenn sie etwas selbst schreiben müssen, obwohl sie einfach nur über ihren Tag berichten müs-
sen, dies fällt ihnen sehr schwer. Wenn ich den Erstklässlern erklären möchte, worum es geht, fange 
ich an mit der Frage: ‘Was hast du denn heute gemacht?’ und stelle daraufhin die 6-W-Fragen. Dann 
schreiben sie bloß, mit wem sie was gemacht haben, ob es Spaß gemacht hat … Ich frage mich doch, 
ob ich etwas falsch gemacht habe oder die Kinder einfach keine Lust haben. Erst wenn sie in der 2. 
Klasse sind, und schon in der Schule etwas unterrichtet wurden, funktioniert dies etwas. […] Noch 
führe ich dieses Programm durch. Im kommenden 2. Halbjahr werde ich beobachten, was für ein Un-
terschied sich zu den Kindern im letzten Jahr bilden wird, ob es daran liegt, dass ich alles zu kompli-
ziert erkläre oder ob sie noch nicht so weit sind. Noch habe ich das Problem nicht gefunden, es muss 
wohl noch etwas Zeit vergehen.[…] Die Zweit- und Drittklässler beherrschen dies sehr gut, doch den-
ke ich, habe ich von den Erstklässlern, die die Schreibmethode noch nicht kennen, zu viel erwartet.“ 
(Z. 122 - 128, 145 - 149, 164 - 166.) 
 
Nach ihrer Einschätzung mögen die Kinder Programme, die sich von der Schule unterschei-
den. Ihrer Auffassung nach soll man deshalb die Neugierde der Kinder anregen und das Pro-
gramm mit Spaß, also fröhlich gestalten. Bedauerlicherweise findet sie dazu nur selten Zeit, 
da die Kinder an verschiedenen Bildungsprogrammen i Wohlfahrtszentrum teilnehmen: 
„Ich denke, dass die Aktivitäten gut sind, von denen die Kinder viel in Erinnerung behalten und mit-
nehmen. Sie sollten Spaß dabei haben, wie z. B. bei Experimenten, in denen sich auch ihre Augen 
erfreuen. Es wäre schön, wenn alle Kinder dies zusammen erleben, doch da wir in der Wohlfahrt sind, 
gibt es auch viele Wohlfahrtsprogramme, in denen hir und dort mal einer fehlt. Wenn ich mit den 12 
Kindern versuche Aktivitäten zu machen, in denen sie gleichzeitig beisammen sein können, verliere 
ich schnell die Kraft. Ich habe mich gut auf die Aktivitäten vorbereitet, habe alle versammelt, die Zeit
eng geschnürt.“ (Z. 190 - 196.) 
 
 
6.5.2 Interpretation der Pädagogik 
 
Die Erzieherin ist überzeugt, dass sie auf die große Erwartung der Eltern nach Bildung und 
Erziehung eingehen soll. Sie hoffen, dass ihre Kinder auf die schulischen Anforderungen gut 
vorbereitet werden. Auch sollen die Kinder Bildungsangebote erhalten, wie sie bei privaten 
Bildungsinstituten üblich sind. Zudem sollen die Kinder zur Selbstständigkeit erzogen werden. 
E13 fühlt sich verantwortlich dafür, auf all diese Erwartung einzugehen. 
 
So fördert sie die Kinder beim Lernen und bei schulrelevanten Beschäftigungen (Schreiben, 
chinesische Zeichen, Englisch). Andere Bildungsangebote können die Kinder durch das Pro-
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gramm des Wohlfahrtszentrums wahrnehmen, die separat du chgeführt werden. Es scheint, 
dass sie sich um die Einhaltung dieser Termine auchkümmert.  
 
Sie legt viel Ehrgeiz in die Förderung der Kinder. So nimmt sie ein Weiterbildungsangebot 
wahr, um den Kindern weitere Anregungen geben zu können, wie das Beispiel der Vermitt-
lung chinesischer Zeichen zeigt. Auch am Beispiel des Englischprogramms zeigt sich, wie sie 
auch in schwierigen Situationen bemüht ist, die Kinder angemessen zu fördern. Resultat die-
ser Förderung ist allerdings auch, dass der Tagesablauf der Kinder mit verschiedenen Bil-
dungsprogrammen vollgestopft ist, wie der tabellarische Tagesablauf zeigt. 
 
Im Erziehungsbereich bemüht sie sich auch, besonders um die Selbständigkeit der Kinder. 
Jedoch sieht sie dabei ihre Grenzen. Sie kritisiert die Eltern, die ihre Kinder zu Hause nicht 
hinlänglich zur Selbstständigkeit erziehen, obwohl sie selbst ein großes Interesse daran haben. 
Hier kann man erkennen, dass die Eltern mehr Wert auf den Erwerb von Wissen und die För-
derung der Talente legen als auf die Erziehung. Gewiss rmaßen muss die Erzieherin deshalb 
gegen die Umgebung arbeiten. Wenn man sich in die Lage der Erzieherin hineinversetzt, die 
ganz auf sich allein gestellt viele Kinder betreuen, geistig bilden und zudem gut erziehen soll, 
kann man erkennen, unter welch hoher Belastung sie arbeitet. 
 
Ihr Verhältnis zu den Kindern ist autoritär. Sie verlangt und erwartet Disziplin. Ihre pädagogi-
sche Arbeit ist nicht besonders emotional bzw. persönlich. Dies lässt sich daraus erklären, 
dass sie einerseits die Kinder nach traditioneller Auffassung erzieht, andererseits 30 Kinder 
verschiedener Klassenstufen nur hinreichend betreuen kann, wenn sie mit Autorität agiert. 
Eine allzu enge persönliche Beziehung zu den Kindern widerspricht ihrem Verständnis von 
Autorität. Dagegen sieht sie sich als Mittlerin derelterlichen Erwartungen. Sie nimmt die Er-
wartungen auf sich und sie hofft, dass die Kinder bei ihr eine gute Bildung erhalten können. 
 
Dieses Erziehungsverständnis und die Beschreibung der Erzieherinnenrolle ist aber der Erzie-
herin noch nicht genug. Sie fügt noch eine andere Dimension hinzu. Diese zeigt sich in ihrem 
Bemühen um die Förderung der Kreativität der Kinder. Sie hat die Fähigkeit erworben, die 
Kinder während der pädagogischen Gestaltung zu beobachten und ihre Äußerungen zu deuten. 
Sie erkennt, dass sich die Kinder innerhalb der freieren Angebote ihrer Einrichtung ganz an-
ders geben, als bei Beschäftigungen mit schulischem Charakter. Diese andere Dimension 
scheint im Gegensatz zum bisher herausgearbeiteten pädagogischen Selbstverständnis der 
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Erzieherin zu stehen. Sie möchte noch mehr erreichen als die Schule. Sie leitet gemeinsame 
Aktivitäten, wie gemeinsames Malen und die N.I.E.-Methode, in denen Kreativität und soziale 
Kompetenz der Kinder gefördert werden, und sie hat Erfolg damit. Diese Dimension entwi-
ckelte sich wahrscheinlich aus ihren Erfahrungen als Kindergärtnerin. Ihre Fähigkeiten unter-
scheiden sich also schon von denen der Lehrer, die eher didaktisch und zielorientiert arbeiten 
und an der Benotung einzelner Kinder orientiert sind. Auch ihre intensive Beobachtung der 
Kinder und die damit einhergehende Reflexion über das Beobachtete, beispielsweise der Ver-
gleich zwischen den kognitiven Fähigkeiten von Kindergartenkindern und Schulkindern, 
kommen aus dieser Erfahrung. 
 
Für die Interpretation ergibt sich hier ein Gegensatz, den aber die Erzieherin nicht bewusst 
empfindet. Für sie können beide Dimensionen einander ergänzen. So sehr sie auch den Bil-
dungserfolg der ihr anvertrauten Kinder anstrebt, so wenig möchte sie sich unter dem pädago-
gischen Verständnis der Schule beugen. Im Vergleich zur ersten pädagogischen Dimension, in 
der sie die Kinder eher mit Autorität und Disziplin behandelt, geht sie in der zweiten pädago-
gischen Dimension etwas sensibler und indirekter auf die Kinder ein. 
 
Sie nimmt die Chance der Betreuungseinrichtung wahr, eine eigene Pädagogik zu entfalten. 
Dieses geschieht aber in dem Bewusstsein des engen Spi lraumes der Betreuungsinstitution. 
Auf der einen Seite bleibt sie den Erwartungen der Eltern und vor allem der Notwendigkeit 
verpflichtet, den Bildungserfolg zu unterstützen, auf der anderen Seite sieht die Erzieherin 
auch die Notwendigkeit und Chance, in eine andere pädagogische Richtung zu gehen und den 
Kindern zu Erlebnissen und Fähigkeiten zu verhelfen, die weder in der Schule noch in der 
Familie angeregt werden. Es ist einfach eine eigene pädagogische Dimension, die sich aus 
Bedürfnissen und Fähigkeiten der Schüler ergibt. Mit dieser neuen Dimension will sie die 
Einseitigkeit der ersten, der Familie dienenden Dimension ergänzen, und dabei hat auch Er-
folg. Jedoch ist die Entfaltung ihrer Pädagogik Beschränkungen unterworfen, da die Kinder 
verschiedene Bildungsangebote im Wohlfahrtszentrum wahrnehmen und sie den Kindern 
beim Lernen auch Hilfeleistung geben muss. In dieser Situation des engen Freiraums versucht 
sie ihre eigene Pädagogik zu entwickeln. 
 
Die Erzieherin hat für ihre Pädagogik keine eigene Th orie, auch keine eigenständige Be-
gründung. Die praktischen Erfahrungen ziehen sie weiter. Sie lernt aus ihren Fehlern wie im 
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Fall des Schreibens. In dieser Situation könnte die Te lnahme an Weiterbildungskursen für sie 
eine große Hilfe sein, die sie ohnehin wahrnimmt. 
 
Wenn die Erzieherin diesen Weg praxisimmanenten Lerens so fortsetzen könnte, würde sie 
vielleicht auch die Frage gedanklich angehen, wie sich ihre Mittler-Rolle in der Bildungsför-
derung zu ihrer Praxis der Kreativitätserziehung verhält. Aus ihrer Identität als Familienhilfe 
schält sich langsam eine neue pädagogische Identität heraus, die ihren Erfahrungen als Kin-
dergärtnerin und ihren Erfahrungen mit den Kindern überhaupt zu danken ist. 
 
 
6.6 Praxisimmanente Pädagogik der Erzieherin 7 in der Betreuungseinrichtung an 
der „Jam-Sin“ Grundschule: Familienergänzende Pädagogik für Mittelschicht-
familien 
 
Erzieherin 7 ist 29 Jahre alt und hat fünf Jahre in der Einrichtung gearbeitet. Sie hat Hoch-
schulabschluss im Fach Frauenbildung. Sie betreut 25 Kinder der ersten und zweiten Klasse 
nach der Schule 12:30 bis 18:00 Uhr. Die Einrichtung, i  der sie arbeitet, befindet sich in ei-
nem Schulgebäude. Da sie frühzeitig (d. h. eher als 12:30 Uhr) in der Einrichtung ist, kann sie 
auch schon vormittags mit den Kindern zusammenzukommen. Die Kinder besuchen neben 
dieser Einrichtung auch private Bildungsinstitute. Sie werden dafür vom Minibus des privaten 
Bildungsinstituts abgeholt und wieder in die Einrichtung zurückgebracht. Die Kinder kommen 
aus Mittelschichtfamilien, in denen der Erziehungseifer der Eltern stark ist. 
 
 
6.6.1 Beschreibung der Pädagogik 
 
6.6.1.1 Wahrnehmung 
 
E 7 beobachtet des Öfteren unerwünschtes Verhalten der Kinder. Sie führt dieses auf die 
häusliche Situation der Kinder zurück: 
„Da sie aber seit ihrer frühen Kindheit von den Müttern abgegeben wurden und verschiedene Betreu-
ungsinstitutionen besuchten, schweifen sie schon manchmal etwas ab oder ähnliches, […] Ab und zu 
können die Kinder im Unterricht nicht mitarbeiten, weil sie das Lernmaterial von zu Hause nicht mit-
gebracht haben.“ (Z. 14 - 16, 34 - 36.) 
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Wenn Kinder Gefühle äußern, die sich auf die Erzieherin selbst richten, so bewegt sie das 
offensichtlich sehr, zum Beispiel äußern sich manche Kinder enttäuscht über eine emotionale 
Zurücksetzung durch die Erzieherin: 
„In manchen Fällen kommen Mädchen der 2. Klasse zu mir und beschweren sich, dass ich nur das 
eine Mädchen auf meinen Schoss genommen und mit ihm gesprochen hätte.“ (Z. 227 - 229.) 
 
Die Erzieherin nimmt die Kinder offensichtlich in ein r mütterlichen Sichtweise wahr. Sie tut 
das, weil sie einen Auftrag der Mütter verspürt. Die Mütter erwarten von ihr vor allem, dass 
ihre Kinder in der Einrichtung gut aufgehoben sind. 
 
Die Tatsache, dass sie Kinder auch schon am Vormittag treffen kann, gibt ihrer mütterlichen 
Sichtweise zusätzlich Raum. Da sie frühzeitig in der Einrichtung ist, findet sie Gelegenheiten, 
häusliche Versäumnisse der Kinder wettzumachen: 
„Da ich früh zur Arbeit gehe, kommen die Kinder in ihren Pausen zu mir, und wenn sie mir erzählen, 
dass sie zu Hause etwas vergessen haben, dann leihe ich es ihnen.“ (Z. 214 - 215.) 
 
Durch ihre Tätigkeiten erwirbt die Erzieherin Vertrauen und Lob der Eltern: 
„Sie sagen mir immer wieder, dass sie dadurch sehr entlastet sind; dass es dasselbe ist, als wären die 
Kinder mit der Mutter Zuhause; wie in der Familie.“ (Z. 405 - 406.) 
 
Als Erzieherin kann sie zudem - anders als die leiblichen Mütter - auch die emotionalen Be-
ziehungen der Kinder untereinander ordnen: 
„Da sie eher wenige Geschwister haben, kennen sie natürlich solche Konflikte kaum, da die Mütter 
sich nur um sie gekümmert haben. In einer Gemeinschaft fallen solche Kinder schnell auf. Sie nehmen 
kaum Rücksicht auf andere Kinder und wollen alles alein machen.“ (Z. 343 - 346.) 
 
Mit der Zeit beobachtet sie, dass sich diese Kinder positiv entwickeln. Sie teilen miteinander 
und nehmen Rücksicht. 
 
Außer der emotionalen Zuwendung für die Kinder sieht sie ihre pädagogische Aufgabe auch 
in der Lernhilfe, da diese von den Eltern gewünscht wird. Interessantes dabei ist, dass sie die 
Neigung bzw. Abneigung der Kinder beobachtet: 
„Wenn sie ihre Aufgaben oder die ausgedruckten Lernbögen als lustige Such-Bilder-Aufgaben be-
kommen oder der Lernstoff auf spielerische Art und Weise vermittelt wird, haben sie Spaß, doch wenn 
eine Mathematikarbeit oder ein Diktat geschrieben wrden muss, tun sie sich schwer.“ (Z. 117 - 120.) 
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Die Erzieherin hat einen Einblick in die Folgen zusätzlicher privater Bildungsangebote, die 
die Kinder in der Einrichtung wahrnehmen. Sie beobachtet die Auswirkungen des Engage-
ments ehrgeiziger, überambitionierter Mütter auf die Befindlichkeit der Kinder: 
„Mir ist aufgefallen, dass die Kinder viel weinen ud sich sehr schwer mit allem tun, wenn die Mutter 
zu ehrgeizig ist und den Tagesablauf des Kindes nach ihrem eigenen Ermessen festlegt. Auch mir geht 
es nicht gut, wenn ich dies beobachte. Das Kind traut sich meist nicht, mit dem Problem direkt zur 
Mutter zu gehen und kommt daher zu mir.“ (Z. 266 - 2 9.) 
 
 
6.6.1.2 Handlung 
 
Die Erzieherin unterstützt die Familien. Dies zeigt sich nicht nur in ihrer emotionalen Zuwen-
dung und in der Lernhilfe, sondern auch in ihrer Hilfe bei der Termingestaltung der Kinder, 
beispielsweise beim Besuch privater Bildungseinrichtungen. 
 
Grundlage der emotionalen Zuwendung ist vor allem eine familiäre Atmosphäre in der Ein-
richtung. Sie führt mit den Kindern viele Gespräche in freier Atmosphäre. Sie spricht die 
Kinder an und hört zu, was ihr die Kinder zu sagen haben: 
„Ich denke, es ist eine gute Sache, wenn man die Kinder wie sie selbst akzeptiert und sie so behandelt, 
als wären es die eigenen Kinder, denn dann folgen sie der Erzieherin, weil sie sie mögen. Statt als 
Lehrerin vorn zu stehen und nur den Lernstoff zu vermitteln, rede ich viel mit ihnen. (Z. 201 - 204.) 
 
Sie hört sich die Sorgen der Kinder, z.B. Konflikte in Freundschaften an. Dabei sagt sie nicht 
„Tu dies oder jenes“, sondern hört zu und ermuntert di  Kinder. Sie macht den Körperkontakt 
zu den Kindern und spielt mit ihnen. Dabei schlüpft sie nicht in die Rolle der Richterin, wie 
das bei Lehrern üblich ist. Anders als Lehrer gestaltet sie den Raum mit den Kindern gemein-
sam. 
 
Zu den Aufgaben der Erzieherin gehören auch Hausaufgabenbetreuung und Lernhilfe. Dabei 
bedient sie sich nicht nur schulischer Methoden: 
„Beispielsweise schreibt man in den unteren Klassen vi le Diktate. Wenn man die Aufgaben stellt und 
sie diese ohne Hilfe, blind und wiederholt bewältigen müssen, tun sich die Kinder sehr schwer. Doch 
das ist auch wichtig. Wenn man danach die Aufgaben spielerisch macht, so dass die Kinder die Ant-
worten in kleine Kästchen schreiben oder ein kleines Kreuzworträtsel lösen müssen oder anstatt eines 
Diktates einen Lückentext ausfüllen und in Mathematikarbeiten kleine Spielchen bewältigen. So sehen 
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die Kinder in den Arbeiten kein Lernen, sondern haben Spaß dabei und denken, es sind Spiele. Am 
Besten, man lobt die Kinder danach. Ich weiß nicht, ob dies ein guter Weg ist, doch ist es auch nicht 
schlecht, den Kindern eine Belohnung in Aussicht zu stellen, wenn sie fleißig waren.“ (Z. 176 - 184.) 
 
Die Kinder nutzen nebenbei private Bildungsangebote wie Taekwondo, Englisch oder Kla-
vier. Die Erzieherin kümmert sich um die Beachtung d Einhaltung der Termine. 
 
Da die Kinder private Bildungseinrichtungen besuchen, kann die Erzieherin ihr Programm 
nicht einheitlich mit allen Kindern absolvieren. Vielmehr ist sie angehalten, es entsprechend 
der unterschiedlichen Zeitfenster gruppenweise zu staffeln: 
„Da der Bus der Lehrinstitute die Kinder um jeweils 2.15 Uhr und 3.20 Uhr abholt, können wir nicht 
mit ihnen auf den Sportplatz. Ah, dann ist es bei jeglicher Aktivität so? Ja, es ist sehr schwer. Wenn 
zum Beispiel eine Aktivität auf dem Plan steht, fange  wir zwar zusammen an, doch macht in der 
nächsten Stunde jeder dort weiter, wo er vorher aufgehört hatte. Und je nach dem, wie weit jeder 
kommt, wird auch wieder neu verteilt? Ja, aber das macht nicht jeder einfach für sich, es entwickelt 
sich eine kleine Aktivitätsgruppe. Daher machen wir das so. Ah, also kann man nicht alles synchron 
machen, da ein Kind um 3 Uhr, ein Kind um 4Uhr gehen muss. Ja, es ist ein ständiges hin und her. 
Grundlegend dauert eine Lehreinheit privater Bildungsi stitute zwischen zwei und drei Stunden.“ (Z. 
135 - 151.) 
 
Die Erzieherin versucht, mit den Kindern möglichst viel Zeit im Freien zu verbringen, was 
aber wegen oben beschriebener Bedingungen nicht leiist: 
„Manchmal im Sommer nehme ich die Kinder mit auf eine Wiese und lasse sie mit Wasser und Was-
serpistolen spielen, doch kann ich nicht immer wieder hin und zurück mit den Kindern. Es ist schwer, 
die Kinder einfach frei auf dem Sportplatz spielen zu lassen, denn die Kinder gehen und spielen nicht 
als eine Einheit, wie sie wollen. Eigentlich bräuchte ich noch eine zusätzliche Erzieherin.“ (Z. 95 - 99.) 
 
Die Tätigkeit der Erzieherin geht über die Unterstützung der Familien hinaus. Der Lebenssi-
tuation der häufig als Einzelkinder aufwachsenden Ki der Rechnung tragend, führt sie ge-
meinsame Aktivitäten durch, damit die Kinder soziale Erfahrungen machen können: 
„In einer Gemeinschaft fallen solche Kinder schnell auf. Sie nehmen kaum Rücksicht auf andere Kin-
der und wollen alles allein machen. Im Falle von Einzelkindern? Ja, Einzelkinder zum Beispiel. Wenn 
man in solchen Fällen mit vertauschten Rollen spielt oder sich vorstellt, man ist die Hauptfigur einer 
Geschichte und soll aus seine Sicht schreiben, was man einem schlechten Menschen sagen möchte, z. 
B. in einem Brief, in dem man fragt: ‘Warum hast du das gemacht?’, so hat das für die Kinder in indi-
rekter Art und Weise einen Effekt.“ (Z. 345 - 353.) 
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Auch gibt sie den Eltern ausführliche Auskünfte über das Sozialverhalten ihrer Kinder. 
 
 
6.6.1.3 Reflexion 
 
E 7 verweist auf die Bedeutung ihrer die Familien unterstützenden und ergänzenden Tätigkeit. 
Sie sieht ihre Aufgabe in erster Linie darin, die Unzulänglichkeiten familiärer Erziehung aus-
zugleichen: 
„Ich denke nicht so sehr daran, zu welcher Art von Mensch ich die Kinder erziehen möchte, ich versu-
che eher mit der Fürsorge einer Mutter oder eines Vaters die fehlerhaften Seiten der Kinder zu verän-
dern, damit sie ehrenvolle, gute und menschliche Kinder werden. Und Sie möchten auch helfen, die 
Lernmängel und menschlichen Mängel zu beheben, um die sich die Eltern nicht kümmern konnten? 
Die meisten Kinder sehen ihre Mütter spätabends oder ab nds. Also verbringen sie doch eigentlich 
mehr Zeit mit mir. Daraus erwächst mir ein starkes V rantwortungsgefühl.“ (Z. 38 - 46.) 
 
Bei allen Handlungen achtet sie darauf, dass die Kinder bei ihr gut aufgehoben sind und emo-
tionale Zuwendung erfahren: 
„Ziel des Baus dieses ‘BangGwaHu Lernraum’ war es eigentlich, die Kinder nachmittags nicht mehr 
sich allein zu überlassen. Dazu kam noch ein Aspekt d r Bildung, und ehrlich gesagt, verfolge ich statt 
der Bildung eher das Ziel, die Kinder zu schützen und zu erziehen, […] sie fühlen sich sicher, denn 
Kinder sind doch oft verunsichert, wenn die Mutter nicht Zuhause ist. So wissen die Kinder: ‘Ich habe 
einen Ort, wo ich hingehen kann. Wenn ich dort hingehe, finde ich meine Erzieherin’. Sie fühlen sich 
sicher, und ich denke, dies ist gut für die Kinder.“ (Z  391 - 394, Z. 407 - 409.) 
 
Weiterhin äußert sie ihre Gedanken über private Bildungsangebote, die fast alle Kinder in 
ihrer Einrichtung wahrnehmen. Sie findet es nicht gut, Kinder in möglichst viele private Bil-
dungseinrichtungen zu schicken. Nach ihr ist der Besuch von Bildungsinstituten sinnvoll, 
wenn er zu einem gewissen Grad auch den Ambitionen der Kinder entgegenkommt. 
 
Unter Berücksichtigung der gegenwärtig vorherrschenden Familienkonstellationen, also der 
Tatsache, dass Kinder heute zumeist als Einzelkinder aufwachsen, hält sie die Förderung und 
Betreuung gemeinsamer Aktivitäten für sehr wichtig. 
 
Auch ist es notwendig, dass sie sich um die Hausaufgaben kümmert, da die Eltern dadurch 
entlastet werden: 
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„Es scheint, die Mütter mögen es, und es entlastet sie, dass das, was für die Schule wichtig ist und 
Zuhause gemacht werden muss, ich hier mit den Kindern konzentriert bearbeite. Wenn sie abends 
nach Hause kommen, müssen die Kinder nicht ihre Hausarbeiten machen und die Mütter müssen ih-
nen dabei nicht helfen.“ (Z. 424 - 427.) 
 
Dies gilt bei der Kümmerung des Termins der Kinder auch. Die Kinder müssen nicht dem 
Termin in nächsten Lehrinstituten hinterher laufen, da sie sich darum kümmern. 
 
 
6.6.2 Interpretation der Pädagogik 
 
Dieses Interview zeigt eine Pädagogik einer Erzieher n, die hauptsächlich auf die Lebenssi-
tuation und Bedürfnisse der Familie eingehend arbeitet. Zuerst nimmt sie die Wünsche der 
Eltern nach mütterlicher behutsamer Betreuung auf und versucht diese Wünsche zu erfüllen. 
Sie führt mit den Kindern einfühlsame Gespräch und hört den Kindern zu. Sie versucht in der 
Einrichtung eine freie und familienähnliche Atmosphäre zu schaffen. Sie gestaltet den 
Betreuungsraum gemeinsam mit den Kindern, sie macht viel Körperkontakt mit den Kindern 
und spielt auch zusammen mit den Kindern. Sie ist bemüht, mit den Kindern enge Beziehung 
aufzubauen. Somit kompensiert sie emotionale Versäumnisse in den Familien. Sie gibt den 
Kindern, was eigentlich die Mütter geben müssten, aber oftmals nicht geben können. Damit 
geht sie auch auf die Bedürfnisse der Kinder nach Zuneigung ein. Durch ihre Handlung ver-
dient sie Vertrauen von den Kindern und von den Eltern. Damit unterscheidet sie sich von der 
Haltung der Lehrer, die fast nur Wissen vermitteln und auf die Kinder nicht sehr persönlich 
und emotional eingehen. 
 
Weiter nimmt sie die Bedürfnisse der Eltern nach Lernhilfe einschließlich Hausaufgaben und 
nach Beachtung der Termine für private Bildung. So betreut sie Hausaufgaben und hilft den 
Kindern beim Vorbereiten des Tests. Sie ignoriert dies nicht. Sie weiß, dass sie auf die Be-
dürfnisse der Eltern und auch schulische Anforderung ei gehen soll. Auch kümmert sie sich 
um den Termin der Kinder für private Bildungsinstitute. Durch unterschiedliche Bildungster-
mine der Kinder entsteht teilweise eine beschränkende Durchführung des freien Spiels im 
freien Gelände und anderer Angebote. Trotzdem passt sie ich an die gegebene Situation und 
versucht dabei Bestes zu finden. Als Resultat ihrer B mühung bekommt sie von den Eltern 
und von den Kindern Lob und Vertrauen. Die Eltern fühlen sich entlastet. Die Kinder finden 
auch Schutz und Sicherheit bei ihr. 
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Sie sieht weiter die Neigung der Kinder nach spielerischen und mehr freien Beschäftigung. 
Dies ist gut verständlich, wenn man in die Lage der Kinder, ihr Tagesablauf durch die Schule 
und private Bildungsinstitute voll gestopft ist, hine nversetzt. In ihrer begrenzten Handlungs-
möglichkeiten versucht sie, auf Bedürfnisse der Kinder einzugehen. Etwas unterhaltsamere 
Methode wie Rätselaufgabe, Kreuzspiel interessieren di  Kinder sehr im Vergleich zur her-
kömmlichen Übungsmethode. Auch belohnt sie die Kinder nach der Erledigung ihrer Arbeit 
durch viel Lob oder durch materielle Gegenstände. In diesem Punkt handelt sie wie eine ein-
fallsreiche Mutter, die mit kreativer Idee die Kinder gut motiviert. 
 
Darüber hinaus sieht sie die Lebenssituation der Familie, wo viele Kinder als Einzelkinder 
aufwachsen. In ihrer Praxis beobachtet sie das negativ  Beispiel solcher Kinder und versucht, 
dagegen zu arbeiten. Durch Rollenspiel und Briefschreiben hilft sie, dass die Kinder gemein-
same Erfahrung machen können. Dabei berät sie die Eltern und gibt ihnen Auskunft über das 
Verhalten der Kinder. Als Resultat ihrer Bemühung beo achtet sie, dass die Kinder sozialer 
geworden sind. An dieser Stelle lässt sich ihre gewisse Professionalität sehen. 
 
Sie findet eine Voraussetzung dieser gelungenen Sozialerziehung in einer Rahmenbedingung, 
wo sie ohne großen Druck der Lernhilfe bzw. der Bildungsanregung arbeiten kann. Tatsäch-
lich erwarten die Eltern von ihr hauptsächlich Schutz, Hausaufgaben und bisschen Lernhilfe. 
Andere Bildungsbedürfnisse können die Eltern durch Privatbildungsinstitute erfüllt bekom-
men. In diesem Freiraum kann sie noch Sozialerziehung leisten. So zeigt dieses Beispiel die 
Bedeutung der guten Rahmenbedingung (hier gute Zusammenarbeit mit den Eltern und die 
günstige Arbeitsbedingung) für die gelingende Erziehung. 
 
So entwickelt sie die Pädagogik der Familienergänzung. Sie nimmt die Bedürfnisse der Fami-
lie wahr, positioniert sich als ergänzende Helferin zu dieser Realität, und geht auf die Wün-
sche der Eltern dienend ein. Sie gibt sich zufrieden b i ihrer familienergänzenden Rolle, so 
dass ihre Reflexion nicht so tiefsinnig erscheint. Es lässt sich aber in Zukunft auch erwarten, 
dass sie in der Interaktion der Kinder mehr Erfahrung sammelt und dadurch einen eigenen 
Weg der Sozialerziehung einschlagen kann, wie beim Beispiel des Rollenspiels und Brief-
schreibens gezeigt wurde. 
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7 Praxisimmanente Pädagogik koreanischer Erzieherinen 
 
Im Folgenden werden sieben praxisimmanenten Pädagogiken unterschieden, die aus der vor-
hergegangenen Analyse pädagogischer Profile einzelner Erzieherinnen komprimiert wurden. 
Sie sollen im Folgenden in ihrer Struktur beschrieben werden, jeweils unter Zusammenzie-
hung der Aspekte, die mehrere Erzieherinnen beigetra n haben. Es soll deutlich werden, wie 
jede dieser Pädagogiken sich aus Wahrnehmung, Handlung und Reflexion aufbaut. Sehr we-
sentlich wird jede praxisimmanente Pädagogik bestimm  durch die Wahrnehmung der Erzie-
herinnen, was das Verhalten einer Mehrheit der Kinder betrifft, was ihr soziales Umfeld be-
trifft, vor allem die soziale Stellung und Bildungsnähe der Eltern, und auch was die Arbeits-
weise der Schule betrifft. Dabei ist die Wahrnehmung von Belastungen und Chancen wichtig, 
welche für die Kinder aus dem sozialen Umfeld resultieren. Wie die Erzieherinnen handeln, 
ist nicht nur von der Wahrnehmung abhängig, sondern auch von ihrer Erfahrung, ihrem Ein-
fallsreichtum und zugänglichen Anregungen und Hilfsmitteln. Die eigene Pädagogik entwi-
ckelt sich aber auch im Medium der Reflexion: Die Wahrnehmung und die Erfahrungen mit 
dem eigenen Handeln werden durchdacht, um Schlussfogerungen zu ziehen. 
 
Mit dieser Überlegung wird in jedem Kapitel erstens die jeweilige Pädagogik beschrieben. 
Danach wird die Pädagogik interpretiert. Schließlich wird versucht, die praxisimmanente Pä-
dagogik zu erziehungswissenschaftlichen Erkenntnisse  in Beziehung zu setzen. 
 
 
7.1 Pädagogik der Chancenkompensation für bildungsbenachteiligte Kinder 
 
7.1.1 Beschreibung der Pädagogik 
 
7.1.1.1 Wahrnehmung 
 
Unter 25 Erzieherinnen hat die Autorin 6 (E1, E2, E4 6, E10, E24) Erzieherinnen gefunden, 
bei denen eine kompensatorische Pädagogik im Mittelpunkt ihres pädagogischen Selbstver-
ständnisses steht. Die Erzieherinnen, die sich durch diese Art der praxisimmanenten Pädago-
gik auszeichnen, nehmen die Kinder als leistungsschwa e und zurückhaltende Schüler wahr, 
die aus ungünstigem sozialem Milieu stammen. Die häusliche Umgebung steht oft der Ent-
wicklung dieser Kinder entgegen. Wegen der engen Wohnverhältnisse haben die Kinder oft 
 123 
kein eigenes Zimmer, in dem sie konzentriert lernen kö nen. Viele Kinder müssen beispiels-
weise im gleichen Zimmer ihre Schulaufgaben erledign, in dem die Eltern fernsehen. Da die 
Eltern nicht in der Lage sind, ihre Kinder beim Lern n zu unterstützen, noch ihnen Unterstüt-
zung durch private Bildungseinrichtungen angedeihen zu lassen, sind die schulischen Leis-
tungen der Kinder meist schwach. In Folge der ungünstigen Bedingungen beherrschen z. B. 
manche Kinder als Oberklässler grundlegende Kulturtechniken nicht. 
 
Nach Beobachtung von E1, E3 und E4 kümmert sich die Schule um diese Schüler leider nicht 
in erforderlicher Weise. Die Didaktik orientiert sich in der Regel am Leistungsdurchschnitt 
der Schüler. Nach Beobachtung der E10 kümmern sich die Lehrer nicht um die Leistung der 
Kinder, sondern schauen zu einseitig auf das Sozialverhalten. Da viele Kinder aus besserem 
Herkunftsmilieu private Bildungsinstitute besuchen, fällt die Lernleistung bildungsbenachtei-
ligter Kinder im Vergleich zu diesen Kindern zwangsläufig zurück. Laut E10 wirkt die 
schlechte Lernleistung der Kinder negativ auf ihr Selbstbewusstsein und ihr Sozialverhalten. 
Die Kinder haben kaum eine Chance, anerkannt und gelobt zu werden, was wiederum dazu 
führt, dass sie die Motivation beim Lernen verlieren. Sie werden unsicher und zurückhaltend 
im Umgang mit anderen Kameraden und daher oft zu Außenseitern. Daher schätzen die Er-
zieherinnen die Zukunft solcher leistungsschwachen Schüler pessimistisch ein. Sie äußern die 
Befürchtung, dass diese Kinder nur die Lebenssituation ihrer benachteiligten Eltern kopieren 
werden. E4 berichtet über die Aussichten dieser Kinder: 
„Jugendliche, die in der Schule nicht gefördert wurden, haben große Probleme. Bekommen sie bei-
spielsweise ab und zu einen Minijob in einem Warenhaus mit dem Auftrag, Kleidung nach der Größe 
zu sortieren, so können sie diese einfache Tätigkei nicht erledigen, weil sie die Größen X-M-S nicht 
unterscheiden können. Sie haben in der Schule nur gespielt.“ (E4) 
 
Auch E10 berichtet, dass sich leistungsschwache Schüler sogar zu kriminellen Jugendlichen 
entwickeln. 
 
Als Reaktion auf diese Situation sind die Einrichtungen der Gongbubang entstanden. Sie 
wollten den Kindern Räume zur Verfügung stellen, in denen sie in ruhiger Umgebung ihre 
Schulaufgaben erledigen können. Dank der Bemühungen der Erzieherinnen machen die Kin-
der Fortschritte im Lernverhalten. So berichtet E10, dass die Kinder sofort mit der Erledigung 
der Hausaufgaben beginnen. Außerdem verbesserte sich dur h die Hilfe der Erzieherinnen die 
Leistung der Kinder, was sich positiv auf die Entwicklung des Selbstbewusstseins auswirkte. 
So berichten Erzieherinnen, dass die Kinder stolz auf die verbesserte Leistung sind und die 
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Schule gern besuchen (E1, E2). Nach Einschätzung der Erzieherinnen beeinflusst der Lern-
fortschritt der Kinder und das daraus resultierende gesteigerte Selbstbewusstsein auch positiv 
ihr Sozialverhalten. Wie E10 äußert, trauen sich diese Kinder, auf andere Kinder zuzugehen. 
Sie können so aus der Außenseiterrolle herauskommen. 
 
 
7.1.1.2 Handlung 
 
Die Erzieherinnen helfen beim Erledigen der Hausaufg ben und auch beim Lernen in den 
Fächern Koreanisch und Mathematik. Da viele Kinder auch als Oberklässler die grundlegen-
den Kulturtechniken (Lesen, Schreiben, Rechnen) noch ni ht beherrschen, bekommen sie 
auch hier Nachhilfe (E1, E3, E4). 
 
Erzieherin 10, die als ehemalige Lehrerin viel Erfah ung und Erfolg mit leistungsschwachen 
Schülern hat, gibt sich besonders viel Mühe bei der Lernhilfe. Sie führt die Kinder, wenn sie 
in die Einrichtung kommen, als erstes zur Hausaufgabenerledigung. Somit trainiert sie die 
Gewohnheit zum regelmäßigen und selbstständigen Leren. Dabei führt sie leistungsschwa-
che Kinder zum besonders intensiven Lernen. Erzieherin 1 erzählt auch von der intensiven 
Lernhilfe. Sie berichtet, dass die Kinder, wenn diePrüfungszeit näher kommt, eine ganze 
Woche nur lernen, ohne anderen Aktivitäten nachzugehen. Während der konkreten Lernhilfe 
ist E5 der Meinung, dass kurze, regelmäßige und wieerholende Übung effektiv ist. E24 fin-
det auch die wiederholende Schreibübung wichtig. Denn, ihrer Ansicht nach, die Schrift der 
Kinder kann durch Wiederholung verbessert werden, zudem können sie den Inhalt des Textes 
besser in Erinnerung behalten, als wenn sie ihn nur gelesen hätten. Deshalb habe im ersten 
Augenblick langweilig erscheinende Hausaufgabe wie „einen Text mehrmals schreiben“ auch 
eine pädagogische Bedeutung und Berechtigung. Auch laut E11 gibt es bestimmte Bereiche 
wie die Rechtsschreibung oder das kleine Einmaleins, wo mühsame, sich ständig wiederho-
lende Übung und Auswendiglernen erforderlich ist. 
 
E10 ermutigt die Kinder dazu, sich ein Übungsheft zu kaufen, das in Geschäften als Prü-
fungsvorbereitungshilfe angeboten wird. Sie verlangt von den Kindern, alle Aufgaben im Heft 
zu lösen, weil sie die Kinder dazu anleiten will, dauerhaft und konzentriert an einer Sache zu 
arbeiten. Dadurch verhilft sie ihnen zu Erfolgserlebnissen. Die Erzieherinnen nehmen die 
Chance wahr, mehr Spielraum zur individuellen Arbeit m t den Schülern zu haben als die 
Schule. 
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Der kompensatorischen Zielsetzung dieser Pädagogik dient auch der Einsatz des Lobes, da es 
hier vor allem um Kinder geht, die in der Schule selten Lob hören. E1 sagt, dass sie die Lern-
ziele nicht so hoch auflegt, damit sich die Kinder nicht überfordert fühlen. Ihrer Erfahrung 
nach ist es sinnvoll, am Anfang der Lernphase den Kindern leicht zu bewältigende Aufgaben 
zu geben und sie viel zu loben, um sie nach und nach zur Lösung schwierigerer Aufgaben zu 
ermutigen. Das ist ihrer Meinung nach pädagogisch effektiver und wichtiger als eine Richtig-
Falsch-Beurteilung. E6 setzt sogar eine materielle Belohnung ein, die für Kinder aus sozial 
schwachen Verhältnissen attraktiv ist: 
„Wenn die Kinder ihre Leistung verbessern, belohne ich sie mit Geld. Ich denke, dass das Geld für sie 
viel nützlicher und notwendiger ist als z. B. Buchgeschenke. Natürlich verbiete ich den Kindern, zur 
Computerspielhalle zu gehen.“ (E6) 
 
In diesem Nachsatz klingt aber bereits ein Zweifel an, ob dieses Erziehungsmittel wirklich 
pädagogisch sinnvoll ist.  
 
E1 wendet ein weiteres Erziehungsmittel an, um die Anstrengungsbereitschaft zu erhöhen. Sie 
verweist auf eine zukünftige Belohnung: das Erreichn des Wunschberufes. So sagte sie ei-
nem Mädchen: 
„Das Lernen ist schwer. Aber wenn du diesen Lernstoff chaffst, kannst du noch schwierigere Sachen 
erledigen, und in Zukunft kannst du eine tolle Polizist n werden. Man muss fleißig lernen, um eine 
Polizistin zu werden, weil gute Polizistinnen nicht nur körperlich stark, sondern auch klug sein müs-
sen.“ (E1) 
 
Nach Meinung von E2 ist die kompensatorische Pädagogik des Übens und der Förderung der 
Anstrengungsbereitschaft erfolgreich und auch von den Schulen anerkannt: 
„Ich denke, dass unser Bildungsprogramm und unsere M thode viel besser sind als die irgendwelcher 
privaten Bildungsinstitute. Beispielsweise lernte ein Kind, das weder in der Schule noch in privaten 
Instituten Lesen und Schreiben gelernt hatte, dies bei uns. Dieser Erfolg war in seiner Schule unter den
Lehren in aller Munde.“ (E2) 
 
 
7.1.1.3 Reflexion 
 
Die Erzieherin 10 ist der Meinung, dass Kinder durch die Bewältigung schulischer Aufgaben 
auch lernen, wie man Schwierigkeiten im Leben überwinden kann. Außerdem ist sie der An-
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sicht, dass eine gute Anleitung und Orientierung durch Erwachsene für die Entwicklung der 
Kinder unverzichtbar ist. Sie stützt ihre Gedanken auf die Theorie von Bruner, nach der die 
Rolle der Lehrenden groß geschrieben wird. 
 
Die Erzieherinnen, die sich eine Pädagogik der Kompensation zu eigen machen, sehen die 
Gründe einer mangelhaften Förderung der Kinder im unzureichenden Engagement des El-
ternhauses und in der unzureichenden Einbeziehung bildungsbenachteiligter Kinder in die 
Bemühungen der Schulen und (falls es sich die Eltern eisten können) privaten Bildungsinsti-
tute. Die Eltern fördern ihre Kinder nicht. Schulen u d private Bildungseinrichtungen bemü-
hen sich nicht angemessen um schwache Schüler. 
 
Die Erzieherinnen erkennen gerade in Anbetracht der nötigen Lernhilfe, dass die Erziehung 
zu regelmäßigem Lernen sehr wichtig ist. Sie betonen, dass ein zweckmäßiges Lernverhalten 
so früh wie möglich trainiert werden muss. Dazu bemerkt E1: 
„Die seit der ersten Klasse unsere Einrichtung besuchenden Kinder lernen regelmäßig und selbststän-
dig. Wenn die Kinder aber als Dritt- oder Viertklässler zu uns kommen, ist es schon schwierig, ihnen 
Lerngewohnheiten beizubringen.“ (E1) 
 
Den Sinn der kompensatorischen Pädagogik sehen diese Erzieherinnen darin, den Schulerfolg 
auch bildungsbenachteiligter Kinder zu sichern, ihnen wieder Freude am schulischen Lernen 
zu geben, ihnen zu guten Prüfungsergebnissen zu verhelfen und sie letztlich sozial über das 
Niveau ihrer Eltern hinauszuführen. Die Erzieherinne  sehen ihre Tätigkeit im Rahmen der 
sozialen Struktur der koreanischen Gesellschaft. Sie denken, dass gute Leistungen in Korea 
sehr wichtig sind, da die koreanische Gesellschaft eine stark leistungsorientierte Gesellschaft 
ist, und sich die Konkurrenzfähigkeit hauptsächlich auf dem Bildungserfolg gründet. Deshalb 
spielt die Lernförderung als ein Mittel zum gesellschaftlichen Aufstieg eine sehr wichtige 
Rolle. In diesem Sinne möchten sie durch die Lernförderung den Kindern helfen, ihr Schick-
sal zu überwinden. Besonders E10 ist überzeugt, dass  Problem der leistungsschwachen 
Kinder gelöst werden kann, wenn die Erzieherinnen dr Nachmittagsbetreuung in diesem 
Sinne ausgebildet werden. Dazu wünscht sie sich die Unt rstützung der Regierung. 
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7.1.2 Interpretation der Pädagogik 
 
Die kompensatorische Pädagogik entsteht aus der Einsicht in die Notlage der Kinder aus der 
gesellschaftlichen Unterschicht. Die Schule versagt bei der Förderung dieser Kinder. Eltern 
sind - wie sehr sie sich auch eine gute Förderung ihrer Kinder wünschen - oft unfähig, einen 
konstruktivern Beitrag zu leisten. Die kompensatorische Pädagogik kritisiert weder die gesell-
schaftlichen Verhältnisse, noch lehnt sie die Methoden der Schule ab. Sie bemüht sich viel-
mehr, die Kinder, die an den gesellschaftlichen Verhältnissen zu scheitern drohen, zu einem 
erfolgreichen Schulabschluss zu führen und ihnen damit zu helfen, einen anerkannten Platz in 
der Gesellschaft zu finden. 
 
Zu den Erzieherinnen, die diese Pädagogik praktizieren, gehören E1, E4, E5, E10. Die Erzie-
herinnen sind überzeugt, dass sie die mangelhaften Bemühungen der Eltern bei der Lernhilfe 
ausgleichen müssen. Wie oben erwähnt wurde, sind die Eltern nicht in der Lage, ihre Kinder 
zu fördern. Auch Schule und private Bildungsinstitute greifen in dieser Hinsicht zu kurz, da 
sich ihre Didaktik zumeist am durchschnittlichen Leistungsstand der Schüler orientiert. Da 
viele Kinder den Lernstoff bereits in privaten Bildungsinstituten gelernt haben, heben sie den 
Leistungsdurchschnitt. Benachteiligte Kinder, also Kinder jener Eltern, die den kostenpflich-
tigen privaten Unterricht neben der Schule nicht bezahlen können, haben es schwer, dem ho-
hen Niveau zu folgen bzw. das Bildungsdefizit auszugleichen. 
 
Wegen der schwachen Lernleistung werden sie in der Schule kaum gelobt oder anerkannt. Sie 
werden in vielen Fällen dazu gebracht, in Förderklassen den Lernstoff zu wiederholen, was 
aber nicht besonders hilfreich ist. Anhaltende Misserfolge beeinflussen negativ die Persön-
lichkeitsentwicklung dieser Kinder. Ihnen fehlt es vor allem an Selbstvertrauen. Dies führt 
dazu, dass sie sich in der Schule mehr und mehr zurückziehen, anderen Mitschülern gegen-
über zurückhaltend wirken und endlich zu Außenseitern werden. Wie die Erzieherinnen beo-
bachten, brechen manche dieser Kinder die Schule ab und geraten in eine gesellschaftliche 
Randgruppe. Die Erzieherinnen sehen die Not der bildungsbenachteiligten Kinder und versu-
chen ihr durch gezielte Lernhilfe entgegenzuwirken. Die Lernhilfe besteht in der Vermittlung 
grundlegender Kulturtechniken, der Hausaufgabenbetreuung und in der Förderung der Leis-
tungsverbesserung. Dabei bemühen sich die Erzieherinnen um eine individuelle Hilfe für die 
Kinder, die weder in der Schule noch in privaten Instituten geleistet werden kann. Da die 
Kinder in der Schule selten Anerkennung finden, ermutigen die Erzieherinnen die Kinder, 
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indem sie kleine Lernfortschritte loben oder sogar m teriell belohnen und ihnen als Lernmoti-
vation ihren Zukunftstraum in Erinnerung rufen. Sie erziehen die Kinder zu regelmäßigem 
und dadurch zunehmend selbstständigem Lernverhalten. Si  bemühen sich, Eigenschaften wie 
Mut zum Ausprobieren und Durchhaltevermögen ausbilden, woran es den zurückhaltenden 
und misserfolgsgewöhnten Kindern oft mangelt. Damit zielen sie über das bloße Lernen hin-
aus auf eine positive und aktive Haltung gegenüber dem Lernen und dem Leben. Dieser Grad 
an Bemühung und Aufmerksamkeit ist von anderen Bildungseinrichtungen nicht selbstver-
ständlich zu erwarten. Ergebnis dieser Bemühungen ist die Verbesserung der Lernleistung. 
Die Kinder werden außerdem selbstbewusster und sozialer. Hier wird deutlich, dass die Ent-
wicklung der schulischen Leistungsfähigkeit für dieG samtentwicklung der Kinder eine gro-
ße Rolle spielt, mehr noch in einer Gesellschaft wie der koreanischen, in der Werte, wie „ich 
bin, was ich leiste“ zu den wichtigsten zählen. 
 
Die Erzieherinnen wollen mit der Lernhilfe das Schicksal bildungsbenachteiligter Kinder 
verbessern und ihnen so zum gesellschaftlichen Aufstieg verhelfen. Die Überzeugung der 
Erzieherinnen stützt sich auf die Wünsche der Eltern, die ihr schweres Leben nicht an die 
Kinder vererben möchten. Hier fungieren die Erzieherinnen als Mittlerinnen elterlicher und 
gesellschaftlicher Anforderungen. Unter dem Aspekt der Mittlerrolle kann der Wunsch von 
E10 an den Staat nach mehr Lernförderung verstanden werden. So, wie sie auf die gesell-
schaftliche Anforderung der Leistung dienend eingehen will, wünscht sie von der Gesellschaft 
(Staat) als Gegenleistung eine entsprechende Hilfe. Sie plädiert für eine gerechte Förderung 
benachteiligter Kinder. 
 
Mit ihrer Pädagogik versuchen die Erzieherinnen die Lücke in der Lernförderung benachtei-
ligter Kinder zu schließen. Aus der mehrjährigen Erfahrung mit bildungsbenachteiligten Kin-
dern und aus ihrer früheren Lehrertätigkeit haben di  Erzieherinnen ihre eigene Lerntheorie 
entwickelt. Durch ihre intensive Hilfe kompensieren sie den Mangel der Schule in der Förde-
rung dieser Kinder, was für die betroffenen Kinder und Eltern eine große Hilfe bedeutet. 
 
 
7.1.3 Analyse der Pädagogik 
 
Die Erzieherinnen praktizieren eine kompensatorische Pädagogik an bildungsbenachteiligten 
Kindern. Diese Pädagogik hat ihren Ausgangspunkt in einem bildungspolitischen Reformpa-
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ket aus den USA Anfang der 60er Jahre. Die kompensatori che Pädagogik zielte auf die Be-
kämpfung der Armut in Slums und ländlichen Armutsgebieten. Durch Fördermaßnahmen im 
vorschulischen und schulischen Bereich sollten den Kindern unterprivilegierter sozialer Her-
kunft bessere Startbedingungen für eine erfolgreiche Schulkarriere ermöglicht und eine ge-
rechtere Verteilung der gesellschaftlichen Chancen erreicht werden (vgl. Neumann 1994 :179 
f). Auch in Deutschland wurde diese Konzeption gegen Ende der 60er Jahre als Ausgleich 
schichtenspezifisch bedingter Benachteiligung durch institutionalisierte Bildungsprozesse ein 
Hauptthema der bildungspolitischen Diskussion (vgl. ebd.). 
 
In der Praxis der kompensatorischen Pädagogik spielen vor allem die unmittelbaren Erfah-
rungen der Erzieherinnen mit den sozial ungünstig gestellten Familien und der in ihnen auf-
wachsenden Kinder eine große Rolle. Manche Erzieherinn n bringen aus ihrer früheren Leh-
rertätigkeit Erfahrungen mit leistungsschwachen Kinder  mit. Viele Erzieherinnen spüren die 
sowohl elterliche als auch gesellschaftliche Anforderung und gründen ihre Pädagogik darauf. 
Diese Elemente können als die Quellen der Pädagogik der Erzieherinnen bezeichnet werden. 
 
Welche Berührungspunkte ergeben sich zwischen der Pädagogik der Erzieherinnen und den 
erziehungswissenschaftlichen Erkenntnissen? 
 
Zuerst scheinen die pädagogischen Handlungen und Gedank n der Erzieherinnen an die Auf-
fassung jener Wissenschaftler anzuknüpfen, die behaupten, dass sich die Schule mehr auf 
Wissensvermittlung und Zertifizierung konzentrieren sollte (vgl. Terhart 1996: 154 f). Nach 
Auffassung dieser Wissenschaftler besteht die Hauptaufgabe der Schule in der Wissensver-
mittlung. Die Lehrer fungieren vor allem als Lernhelfer. Diese Wissenschaftler meinen, dass 
durch dieses Aufgabenverständnis der Krise der Schule entgegengewirkt werden kann. 
 
Im Vergleich dazu treten andere Schulpädagogen und Wissenschaftler für einen anderen Bil-
dungs- und Förderungsauftrag der Schule in Richtung ei er „Offenen Schule“ ein (vgl. Mel-
zer et al. 2001: 62). Sie vertreten eine größere Breite der Funktionen und Aufgaben der Schu-
le. 
Bezüglich dieser Thematik des schulischen Auftrags ist es interessant, die Open Education in 
den 90er Jahren in Korea zu erwähnen. In dieser Zeit wurde in Korea in der Grundschulpraxis 
besonders die soziale Erziehung groß geschrieben. Obwohl Open Education von der Idee der 
ganzheitlichen Bildung und Erziehung ausgegangen ist, wurde der Lernleistung relativ wenig 
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Beachtung geschenkt. Besonders Erzieherin 10 kritisie t die einseitige Sozialerziehung und 
Vernachlässigung der Lernförderung durch die Lehrer. Da nach Auffassung dieser Erzieherin, 
die als ehemalige Lehrerin viel Erfahrung als auch Erfolg mit leistungsschwachen Schülern 
hat, die Schulleistung auf andere Bereiche wie das Selbstwertgefühl und die soziale Anerken-
nung großen Einfluss hat, ist es eine Illusion, dass Lehrer „bloß“ auf das Sozialverhalten ach-
ten müssen. In dieser Lage ist die Lernhilfe umso wichtiger, da bildungsbenachteiligte Kinder 
kaum die Förderung erwarten können, die andere Kinder in Form privater Nachhilfe erhalten. 
Auch andere Erzieherinnen in sozialen Brennpunkten machen sich Gedanken über die Open 
Education. Erzieherin 1 beurteilt Open Education als gescheitert und ist der Ansicht, dass 
eine oberflächliche Änderung allein nichts bringt. Für die Änderung der Erziehung müssen - 
nach ihr - vor allem die Gedanken der Menschen geändert werden. Die Bedeutung des syste-
matischen und gründlichen Nachdenkens über die Erziehung sei umso wichtiger (vgl. 
Kap.7.4.1.3). 
 
Die Gedanken und Handlungen der Erzieherinnen für bildungsbenachteiligte Kinder knüpfen 
außerdem an die Forderung der „Chancengerechtigkeit“ an, wie folgendes Zitat verdeutlicht: 
„Mit der Verschärfung des wirtschaftlichen Wettbewerbs und der teilweise dramatisch zunehmenden 
Arbeitslosigkeit gewinnt jedoch die Frage nach der Chancengleichheit wieder an Wichtigkeit. Erfolg 
oder Scheitern im Bildungssystem wirkt sich nämlich entscheidend auf die zukünftigen Berufschancen 
und die damit zusammenhängenden Lebensstandards aus.“ (Pousset 2006: 84) 
 
Die Forderung nach „Chancengerechtigkeit“ verbindet sich weiter mit der Aussage der Erzie-
herin 10, dass das Problem der leistungsschwachen Kinder gut gelöst werden könnte, wenn 
der Staat die schulischen Betreuungseinrichtungen unterstützen würde. Hier zeigt sich die 
Hoffnung der Erzieherin auf eine gerechte Gesellschaft in einem Moment, da sozial günstig 
gestellte Kinder weitaus bessere Bildungschancen haben als Kinder aus sozial schwachen 
Familien, die den größten Teil der leistungsschwachen Schüler stellen. 
 
Außerdem betonen die Erzieherinnen die Bedeutung der Erfolgserlebnisse der Kinder beim 
Lernen, die sie als Bedingung für die Entwicklung des Selbstvertrauens betrachten. Diese 
Gedanken lehnen sich an die Entwicklungspsychologie von Erikson an, der auf den „Werk-
sinn“ der Kinder im Grundschulalter aufmerksam gemacht hat (vgl. Erikson 2004: 102). Dass 
die Schulleistung nicht an sich wichtig ist, sondern dies mit Selbstvertrauen großen Zusam-
menhang hat und dass dies auch Sozialanerkennung von Außen mit sich bringt, unterstützt die 
wichtige Rolle der Leistung als eins der Erfolgserlebnisse der grundschulaltrigen Kinder. 
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Die Bemühungen der Erzieherinnen zur Leistungsverbesserung benachteiligter Kinder erin-
nern besonders an schulbezogene pädagogische Maßnahme  zur Prävention und zur Korrek-
tur von Schulversagen (vgl. Hurrelmann / Wolf 1986: 170 ff). Diese Maßnahmen basieren auf 
der Überzeugung, dass Kinder durch gezielte und rechtz itige Förderung zu guten Leistungen 
gelangen können. Bei diesen Maßnahmen wird den Schülern integrativ geholfen, das heißt, 
bei der Hilfestellung werden schulische und außerschulische Faktoren in Betracht gezogen 
und dementsprechende Hilfen angeboten. Die Erzieherin k nnt den Leistungsstand, aber auch 
die familiäre und schulische Situation der Kinder gut. Sie hat häufig Kontakt mit den Eltern, 
nimmt die Wünsche der Eltern wahr (z. B. gute Leistung für eine bessere Zukunft) und fördert 
die Kinder dementsprechend. Sie stärkt das Selbstwertgefühl der Kinder dadurch, dass sie die 
Kinder durch Leistungsverbesserung zum Erfolgserlebnis führt. 
 
Die Erzieherinnen betonen, dass in der konkreten Ler hilfe eine zwar einfache aber regelmä-
ßige Übung effektiv ist. Sie betonen die Bedeutsamkeit der Schreibübungen und des Auswen-
diglernens wie beispielsweise des „Einmaleins“. Es wird auch auf die Bedeutung der Lernge-
wohnheiten verwiesen. Ihrer Auffassung nach sollten b reits Kinder der unteren Klassen zu 
regelmäßigen Lerngewohnheiten erzogen werden. Diese Übungstheorie der Erzieherinnen 
schlägt eine Brücke zur psychologischen Übungstheorie, die die bekannte Erfahrung bestätigt 
„Übung macht den Meister“. Die Leistung steigt mit der Anzahl der Wiederholungen. Ferner 
betont die Übungstheorie die Bedeutung der regelmäßigen Übung. Sie weist nach, dass ver-
teilte Wiederholungen viel wirksamer sind als gehäufte Wiederholungen (vgl. Aebli 1990: 
330 f). 
 
 
7.2 Pädagogik, die Lernvoraussetzungen für benachteiligte Kinder schafft 
 
7.2.1 Beschreibung der Pädagogik 
 
7.2.1.1 Wahrnehmung 
 
Die Erzieherinnen sehen die mangelhafte Bildungsvoraussetzung der Kinder, die die Betreu-
ungseinrichtungen besuchen. Die Kinder stammen aus ungünstigem Milieu, in dem die Eltern 
ihre Kinder nicht angemessen fördern können. Die Kinder sind meistens nicht selbstbewusste 
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leistungsschwache Schüler. Obwohl die Lebenssituation der Kinder der der Pädagogik 1 ähn-
lich ist, sehen die Erzieherinnen in der schulischen Pädagogik nicht viel Hoffnung. Die Schu-
le bedeutet für diese Kinder Zwang und Bestrafung. So beobachtet E2: 
„Ich würde sagen, unsere Kinder erdulden die Schule. Schule bedeutet ihnen nichts. […] Sie verstehen 
den Unterricht gar nicht. Die Lehrer stempeln diese Kinder als leistungsschwach ab, ohne sich über 
ihre Lebenssituation zu informieren. Je länger die Kinder in dieser Situation verharren, desto weniger 
haben sie Lust, in die Schule zu gehen. […] Unter di sen Umständen überlege ich ernsthaft, ob ich die 
Kinder überhaupt in die Schule schicken soll.“ (E2) 
 
Die Erzieherinnen beobachten weiter die negative Wirkung der schulischen Pädagogik (d. h. 
vorgegebenes Thema und Richtig-Falsch-Beurteilung) auf die Kinder in ihren Einrichtungen. 
Da sie in der Schule häufig nur Tadel kriegen, schreiben die Kinder ihren Text beim Schreib-
programm in den Betreuungseinrichtungen wie einen Entschuldigungsbrief: „Nächstes Mal 
mache ich nie wieder Blödsinn“. Erzieherin 3 beobachtet, dass die Kinder in ihrer Einrichtung 
früher ihren Text nicht als ihr persönliches Schreiben, sondern als eine Pflicht betrachteten. 
Die Kinder fanden deshalb bei einem neuen Schreibkurs in der Betreuungseinrichtung kurios, 
dass sie ihr Schreiben den Erzieherinnen nicht abgeben müssen, sondern als ihren persönli-
chen Schatz behalten dürfen. Auch Erzieherin 10 nimmt wahr, dass die Kinder nicht ihre ei-
genen Bilder malen, sondern die scheinbar guten Bilder der nächsten Kinder nachahmen. 
 
Abgesehen davon, dass die Lernleistung der Kinder sehr schwach ist, beobachten die Erziehe-
rinnen eine große Bildungsdiskrepanz zwischen den Schichten. Nach E19 nehmen die Kinder 
in ihrer Einrichtung über 40 private Bildungsangebot  wahr, während die Kinder in ärmeren 
Gebieten nicht einmal ein Angebot nutzen können. 
 
Da diese Kinder als leistungsschwache Schüler kaum Erfolgserlebnisse haben, entwickeln sie 
generell ein niedriges Selbstbewusstsein (E11). Erzieherin 4 beobachtet, dass die Kinder vor 
neuen Herausforderungen zurückhaltend sind. Sie möchten sie lieber vermeiden mit Ausreden 
wie: „Ich bin noch nicht genug vorbereitet“ oder „Ich werde es wahrscheinlich nicht schaf-
fen“. Beim Lernverhalten zeigen die Kinder außerdem eine niedrige Konzentrationsfähigkeit, 
dementsprechend machen sie nur sehr langsam Fortschritte, was den Erzieherinnen viel Ge-
duld abverlangt. So beobachten die Erzieherinnen, dass ie Kinder z. B. beim Üben für ein 
Diktat, für ein Theaterstück oder auf einem Instrument mehr Zeit und größere Bemühungen 
brauchen als „andere“ Kinder. 
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Trotz oben genannter langsamer Fortschritte gewinnen di  Kinder Freude und Selbstbewusst-
sein und zeigen großes Interesse und entwickeln Selbsttätigkeit beim Schreiben (E3, E24), 
Experimentieren (E3) und beim Lernen chinesischer Zeichen (E11), was bei herkömmlichen 
Methoden für sie wohl sehr langweilig wirken könnte. Die Kinder sind stolz auf die Einrich-
tung, so dass sie nicht einmal die privaten Bildungsi stitute besuchen möchten (E11). 
 
 
7.2.1.2 Handlung 
 
Da diese Kinder die Motivation am schulischen Lernen zum größten Teil schon früh verloren 
haben, versuchen die Erzieherinnen in erster Linie ihr Interesse an Bildung zu wecken und sie 
zum Lernen zu befähigen. E3 und E24 erzählen den Kindern lebendig alte koreanische Ge-
schichten, da die Kinder dies gern hören. So verführen sie die Kinder ganz allmählich dazu, 
selbst zu lesen. 
 
Zudem verwenden die Erzieherinnen verschiedene Method n, um die Kinder für die Angebo-
te zu interessieren und sie freudvoll an ihnen teilehmen zu lassen. Die Angebote richten sich 
v. a. an den Fähigkeiten und Bedürfnissen der Kinder aus. Verschiedene Erlebnisprogramme, 
Reisen, Kochen (E5), Experimentieren und Schreiben (E3, E24), spielerisches Lernen (E18) 
sind Beispiele dafür. Viele dieser Programme werden außerdem mit Hilfe ehrenamtlicher 
Mitarbeiter oder externer Pädagogen ausgestaltet. E11 praktiziert besonders eine Methode 
namens „Curriculum Integrated Method“7, die mit der fächerübergreifenden Methode in 
Deutschland vergleichbar ist. Sie bemüht sich, damit die Kinder mit Spaß an den Angeboten 
teilnehmen: 
„Jeden Monat lege ich ein Thema fest, das auf verschiedene Art und Weise behandelt werden kann. 
Beim Thema ‘Tradition’ beispielsweise kochen wir typische koreanische Gerichte, oder wir nähen 
traditionelle koreanische Kostüme, oder wir spielen auf alten Instrumenten, oder wir lernen alte korea-
nische Gedichte auswendig, oder wir erkunden die alte koreanische Ess- und Wohnkultur .“ (E11) 
 
Weiter bringt sie den Kindern bei, mit Hilfe der Körpersprache Gedichte oder auch chinesi-
sche Schriftzeichen auswendig zu lernen. 
                                            
7 Diese Methode wird in Korea häufig als Lehrmethode beim Übergang vom Kindergarten zur Grundschule 
verwendet. Sie wird auch als „subject integrated Approach“ bezeichnet. „Fächerübergreifender Unterricht“ bzw. 
„ganzheitliche-bzw. gesamtunterrichtliche Unterrichtsweise“ kann m. E. zum Vergleich deutscher Pädagogik 
herangezogen werden. Beim fächerübergreifenden Unterricht sind Ganzheitlichkeit und Handlungsorientierung 
wichtig. (vgl. Moegling. 1998). 
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Während der pädagogischen Angebote loben und ermutigen die Erzieherinnen die Kinder 
viel. Dadurch befähigen sie die Kinder dazu, ihre Empfindungen und Gedanken frei auszu-
drücken: 
„Beim Schreiben lassen wir die Kinder erst ihre Geschichte zu Ende schreiben. Danach korrigieren 
wir den Text. Obwohl der Text viele Rechtsschreibfehler hat, tadeln wir die Kinder nicht, vielmehr 
loben wir die Geschichte bezüglich des Inhalts. […]Die Kinder werden nach und nach das Schreiben 
mögen und dabei Fortschritte machen.“ (E24) 
 
E1, E4 und E10 sagen in diesem Zusammenhang, dass sie die Gedanken und Empfindungen 
der Kinder schätzen und ihren freien Ausdruck fördern. So lässt E10 z.B. die Kinder ohne 
Vorlage eigene Bilder malen. 
 
E3 gestaltet am Wochenende ein Erlebnisprogramm im Bauernhof. Dort lässt sie die Kinder 
säen, Unkraut jäten und am Ende Früchte ernten, so da s die Kinder Erfolgserlebnisse sam-
meln können. 
 
 
7.2.1.3 Reflexion 
 
E3 ist der Ansicht, dass bei den benachteiligten Kidern erst die Bildungsvoraussetzungen 
erfüllt werden sollten. Wie viele Erzieherinnen betonen (E3, E11, E24), spielt dabei die Kon-
zentrationsfähigkeit eine wichtige Rolle. Die Erzieherinnen halten es weiter für sehr wichtig, 
Interessen zu wecken bzw. Neigungen zu finden. So sagt E24, dass man die Umgebung ent-
sprechend gestalten soll, damit die Kinder möglichst viel Verschiedenes erleben können. Sie 
berichtet ein Beispiel, wie sie das Interesse eines Kindes entdeckt hat: 
„Einmal haben wir ein Keyboard rausgestellt. […] Zufällig haben wir entdeckt, dass es (ein Kind) 
Musik sehr mochte. […] Ich finde, das ist auch eine E tdeckung.“ (E24) 
 
Dieser Aussage knüpft auch an die Äußerung von E3 an, d ss sie zufällig durch die Reaktion 
der Kinder auf ein Geschichtserlebnisprogramm das Interesse der Kinder gefunden hat (vgl. 
Kap. 6.2.1.3) 
 
Da es vor allem wichtig ist, die Interessen und Motivationen der Kinder zu wecken, konzent-
rieren sich die Erzieherinnen weniger auf die Fehler, vielmehr legen sie Wert auf Hilfestel-
lung zum eigenen und freien Ausdruck der Kinder. Auch finden sie Lob und Ermutigung sehr 
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wichtig, weil die Kinder in ihrer Einrichtung generell ein niedriges Selbstbewusstsein haben. 
Nach solcher Förderung beurteilt E11 ihre eigene Arbeit, dass die schwache Seite der Kinder 
ausgeglichen wurde, und dass sich die Kinder ganzheitlic  positiv entwickelt haben. Als ein 
Beispiel dafür schätzen die Erzieherinnen, dass die Kinder durch Erzählungsprogramme (E24) 
und die Körpersprachemethode (E11) viel ruhiger undkonzentrierter geworden sind. Die 
Kinder haben angefangen selbst zu lesen (E3) und mit Freude geschrieben (E3, E24), und 
zum ernsten historischen Thema (Kriegsopferinnen in der japanischen Besatzungszeit) haben 
sie den Betroffenen Fragen gestellt (E3). 
 
Aus den Erfahrungen mit den Kindern gelangen die Erzieherinnen zur Erkenntnis, dass Kin-
der an neuer und abwechslungsreicher Beschäftigung interessiert sind (E3, E11). In diesem 
Sinne ist die Widerholung der schulischen Lerninhalte in der Einrichtung für die Kinder 
langweilig. E3 bezeichnet deshalb ihre Pädagogik, die sie vor diesem Hintergrund entwickelt 
hat, als „alternativ“ gegenüber der schulischen Pädagogik. Auch in der Äußerung von E1 und 
E2 findet sich dieser Gedanke. Dabei äußern sie sogar Gedanken über die alternative Ganz-
tagsschule. 
„Der Lernfleiß allein führt nicht zum Erfolg. Die Zeit, wo der Fleiß allein eine wichtige Rolle spielte, 
ist vorbei. Die Neigungen und Interessen der Kinder sollen gefördert werden. […] Die alternativen 
Schulen spielen deshalb eine große Rolle.“ (E1) 
 
In diesem Zusammenhang gibt E2 ihrer Hoffnung Ausdrck, dass verschiedene Schulen ent-
stehen, damit die Kinder ohne Minderwertigkeitsgefühle - ihren Fähigkeiten und Begabungen 
entsprechend - in verschiedenen Schulen lernen können. 
 
E3 ist der Ansicht, dass man viele neue Methoden entwickeln muss, um „alternativ“ pädago-
gisch arbeiten zu können. E11 äußert in ähnlichem Sinne, dass sich die Erzieherinnen selbst 
viel Mühe geben sollen. Ihrer Auffassung nach ist Anregung und Motivierung viel wichtiger 
als bloßes Lehren vieler Fakten. So würden - nach ihr - die Ergebnisse der pädagogischen 
Bemühung unterschiedlich sein, wie die Erzieherinnen di  Kinder motivieren. 
 
Die Chancen der „alternativen Pädagogik“ sieht E2 positiv, besonders in sozial schwachen 
Schichten: 
„Alternative Pädagogik hat in benachteiligten Schichten größere Chancen als bei den Reichen. Die 
reichen Eltern halten die Schule und privaten Bildungseinrichtungen für zu wichtig. Sie mischen sich 
zu sehr in die pädagogische Arbeit der Erzieherinnen ein. Bei uns können wir frei arbeiten, weil sich 
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die Eltern um ihre Kinder nicht genügend kümmern könen bzw. wollen. Berühmte reformpädagogi-
sche Modelle wie Montessori wurden auch zuerst in den sozialen Unterschichten akzeptiert.“ (E2) 
 
Als Anerkennung der pädagogischen Bemühungen bekommt E11 Lob der Eltern und auch der 
Lehrer: 
„Die Eltern sind zufrieden, dass ihre Kinder hier andere Erfahrungen als in der Schule machen kön-
nen. […] Die Lehrer fragen unsere Kindern erstaunt: ‘Wo habt ihr solches (interessantes) gelernt?’“ 
 
 
7.2.2 Interpretation der Pädagogik 
 
Auch wenn die Erzieherinnen die Kinder in ihrer Einrichtung nicht anders als die Erzieherin-
nen in Pädagogik 1 als bildungsbenachteiligte Kinder aus ungünstigem sozialem Milieu erle-
ben, möchten sie nicht kompensierend gegensteuern und dabei die schulische Pädagogik re-
produzieren. Ihnen scheint die koreanische Grundschulpädagogik nicht geeignet, ja sogar in 
mancher Hinsicht schädlich für diese Kinder zu sein. In der Schule herrscht eine Atmosphäre 
von Zwang und Bestrafung. Die Erzieherinnen sehen di  schwache schulische Leistung der 
Kinder und helfen beim Lernen, wie die Erzieherinnen in Pädagogik 1 es tun. Aber bei dieser 
Hilfe geht es um das Erreichen der Mindestanforderungen. Sie sehen die Grenzen ihrer Lern-
hilfe, da diese Kinder im Vergleich zu bildungsbegünstigten Kindern, die viele private Bil-
dungsinstitute besuchen, unterlegen sind. Deswegen ntwickeln die Erzieherinnen ihre Päda-
gogik im Kontrast zur Grundschule und teilweise auch zu den privaten Bildungseinrichtun-
gen. Eher möchten sie auf die Bedürfnisse und Fähigkeiten der Kinder eingehen. Die Kinder 
sollen erst interessiert und zum Lernen befähigt, also mit der Bildung vertraut gemacht wer-
den. 
 
Als sensible Beobachterinnen haben sie ein Gespür daf r entwickelt, dass die Kinder neue 
und variationsreiche Angebote mögen. Dementsprechend g stalten sie ihre Praxis. Das leben-
dige Schreiben, die Geschichtserlebnisprogramme und Experimente von E3 und die vielseiti-
ge Gestaltung anhand der „Curriculum integrated Method“ von E11 sind Beispiele dafür. 
Lernprogramme und Betätigungsangebote richten sich am Erwerb von Voraussetzungen und 
Grundfähigkeiten des Lernens aus. Deshalb wird beispielsweise viel Mühe und Zeit darauf 
verwendet, die Neugier am eigenständigen Lesen zu wecken (E3, E24). Die Erzieherinnen 
erzählen lebhaft interessante Geschichten, Sagen und Märchen, die die Kinder fasziniert auf-
nehmen. Auch beim Schreibprogramm achteten die Erzieherinnen nicht - wie in der Schule 
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üblich - so sehr auf die Rechtschreibung, obwohl die Kinder wirklich viele Fehler machen. 
Vielmehr betonen sie Inhalt und Ausdruck des Geschriebenen und ermutigen die Kinder zum 
weiteren Schreiben. Die Verbesserung der Rechtschreibung dauert länger als bei anderen 
Kindern, da diese Herangehensweise viel aufwendiger und mühsamer ist, als wenn man bloß 
auf die Fehler der Kinder schaut und diese gleich korrigiert. Trotzdem findet sie diese Metho-
de, langfristig gesehen, sinnvoll und effektiv. Das Erlebnisprogramm in Bauernhof (E3) ist 
auch ein Beispiel dafür: Die Kinder gelangen durch den langen Prozess der körperlichen Er-
fahrung schließlich zum Erfolg (Ernte) und empfinde dadurch Freude und Stolz. 
 
Aus näherer Betrachtung kann man erkennen, dass diee langfristige Arbeitsweise nur unter 
den Bedingungen der Betreuungseinrichtung möglich ist. Die Erzieherinnen müssen nicht wie 
Lehrer unter Zeitdruck auf ein didaktisches Ziel hin arbeiten. Sie machen starken Gebrauch 
von der pädagogischen Freiheit, mit der sie die Probleme der vernachlässigten Kinder, vor 
allem das niedrige Selbstbewusstsein, behandeln wollen. 
 
Erzieherin 11 bietet den Kindern verschiedene Betätigungen nach der „Curriculum integrated 
Method“. Leider sagt sie nicht, wo sie diese Methode erlernt hat. Sie bringt den Kindern chi-
nesische Zeichen und Gedichte durch Körpersprache bei und findet, dass die Kinder den In-
halt leichter erlernen und dabei auch ruhiger und gefühlvoller werden. Sie hat Angebote, die 
für Kinder eher langweilig wirken könnten, durch die Einbeziehung der Körpersprache 
schmackhaft gemacht und erfolgreich gestaltet. Hierwird die Bedeutung der pädagogischen 
Kreativität sichtbar. 
 
Die Erzieherinnen bezeichnen ihre Praxis als „alternativ“ oder - einfacher gesprochen - etwas 
anders als die der Schule. Tatsächlich sind die Angebote sorgfältig bedacht, um den Kindern 
andere Erfahrungen zu ermöglichen, als sie der Schulunterricht mit sich bringt. So hoffen die 
Erzieherinnen, dass die Kinder überhaupt Interesse an Bildungsgegenständen entfalten, selbst-
ständig mit Lerngegenständen umgehen, knobeln und experimentieren. Durch diese Bemü-
hungen erreichen sie vielleicht etwas, das die Schule nicht erreicht. Wenn man die Arbeit der 
Erzieherinnen betrachtet, wird leicht erkennbar, dass sie reformpädagogische Elemente in ihre 
Pädagogik integriert haben. 
 
Aus der Wahrnehmung und Reflexion der Erzieherinnen ist aber auch die Anstrengung, Ge-
duld und Mühe zu erkennen, die vonnöten sind, um eine solche Pädagogik zu entwickeln. 
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Den Erfolg ihrer pädagogischen Anstrengungen erfahren sie nur durch die Reaktion der Um-
gebung, z. B. die der Kinder, die im Vergleich zu anderen Kindern nur sehr langsam Fort-
schritte machen. 
 
Außerdem lässt sich an manchen Stellen der Reflexion die Unsicherheit der Erzieherinnen in 
der Anwendung der neuen pädagogischen Grundsätze erahnen. Sie sehen ihr Ringen um eine 
neue, den gesellschaftlichen Bedingungen angepasste Pädagogik als eine Gratwanderung zwi-
schen der herkömmlichen in den Schulen praktizierten und einer noch unsicheren und kaum 
etablierten neuen Pädagogik (E3; vgl. Kap. 6.2.1.3), entsprechend räumen sie Unsicherheiten 
in der Anwendung neuer Methoden ein (E10; vgl. Kap. 6.1.1.3). Trotzdem beschreiten die 
Erzieherinnen weiter neue Wege. Es ist eindrucksvoll, wie sie sich um die Entwicklung neuer 
Methoden und Programme bemühen (E3, E11). Über die Entwicklung „alternativer“ pädago-
gischer Methoden äußert E2 (im Gespräch außerhalb des offiziellen Interviews) die interes-
sante Erfahrung, nach der die Erzieherinnen desto „al ernativer“ zur Schulpädagogik arbeiten, 
je mehr Erfahrungen sie mit bildungsbenachteiligten Ki dern sammeln. Am Anfang wenden 
die Erzieherinnen viel Zeit auf, um die Leistung der Kinder zu verbessern. Mit der Zeit rückt 
aber der Arbeitsschwerpunkt immer mehr von der leistungsorientierten Pädagogik der Schule 
ab. Diese Einschätzung spiegelt indirekt nicht nur die extrem leistungsorientierte pädagogi-
sche Kultur in Korea wider, sondern offenbart auch die Grenze der kompensatorischen Päda-
gogik zur Förderung sozial- und bildungsbenachteiligt r Kinder. 
 
Wie kann man diese Pädagogik der Erzieherinnen charakterisieren? 
Die Erzieherinnen erkennen die Bedürfnisse und Nöte bildungsbenachteiligter Kinder. Auf 
diesen Erkenntnissen gründen sie ihre Pädagogik. Es geht ihnen nicht mehr darum, die Kinder 
fristgemäß auf ein vorgegebenes didaktisches Ziel zu führen. Ihr pädagogisches Profil ist vom 
verständnisvollen Umgang mit den Kindern, von viel Lob, Geduld und Ermutigung, dem Er-
kennen und der Förderung der starken Seiten der Kinder und von verschiedenen kindgemä-
ßen, also für Kinder interessanten Bildungsthemen und -methoden gekennzeichnet. Sie wollen 
die Kinder nicht durch Zwang und Dressur, sondern durch kreative Anregung und Gestaltung 
einer zweckmäßigen Atmosphäre an den Bildungsgegenstand heranführen. Die Erzieherinnen 
lernen zuerst aus dem negativen Beispiel der schulischen Pädagogik, um eben die destrukti-
ven Wirkungen dieser Pädagogik zu vermeiden. Positiv lernen sie aus der eigenen Praxis und 
aus eigener Erfahrung z. B. aus der Reaktion der Kinder und aus den Erfolgserlebnissen. 
Nach und nach erhalten sie auch Anerkennung von den Elt rn und Lehrern, wie E11 berichtet. 
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In erstaunlicher Weise haben die Erzieherinnen aus der eigenen Praxis heraus eine pädagogi-
sche Theorie für die Arbeit mit bildungsbenachteiligten Kindern entwickelt. Durch Analyse 
der Erfolge ihrer Arbeit entwickeln sie ihre Praxis weiter. Die Erzieherinnen bilden so ihre 
eigenständige pädagogische Identität aus, während si  ie Bedürfnisse und Fähigkeiten der 
Kinder beobachten und daraus ein eigenes angemessenes pädagogisches Handeln entwickeln. 
Sie sind offen und bereit, Neues zu lernen; eine Einstellung, die auch den Kindern zugute 
kommt. Manche Erzieherinnen reflektieren ihre Praxis und auch die Erziehungswirklichkeit 
in Korea. Vor dem Hintergrund der Äußerungen von E2 über die Chancen der „alternativen“ 
Pädagogik wird es interessant sein zu beobachten, wi  sich ihre Pädagogik in Zukunft gegen-
über der schulischen Pädagogik entwickeln wird. 
 
 
7.2.3 Analyse der Pädagogik 
 
Die Erzieherinnen dieser pädagogischen Strömung wollen den bildungsbenachteiligten Kin-
dern auf andere Weise helfen als die Erzieherinnen der kompensatorischen Pädagogik. Sie 
sehen die großen Unterschiede bei der Bildungsförderung zwischen den sozialen Schichten. 
Bildungsbenachteiligte Kinder haben kaum eine Chance, diese Kluft zu überwinden. Da sie in 
der Schule nicht mitkommen und daher schlechte Lernleistung bringen, werden sie von der 
Schule in der Regel als Problemkinder abgestempelt. Die schulische Pädagogik bedeutet für 
diese Kinder häufig Zwang und Strafe. Die Erzieherinnen versuchen deshalb den Kindern auf 
andere Art und Weise zu helfen. 
 
Für ihre, sich von der Schule unterscheidende Pädagogik haben die Erzieherinnen alternative 
Methoden entwickelt; „Curriculum Integrated Method“ und erlebnispädagogische Methoden 
werden praktiziert. Aus diesen Versuchen heraus kann man erkennen, dass reformpädagogi-
sche Elemente die Pädagogik der Erzieherinnen starkbeeinflusst haben. Auch die positive 
Reaktion der Kinder beeinflusst günstig ihre pädagogische Arbeit. Nach und nach findet die 
Pädagogik der Erzieherinnen Anerkennung auch bei den Elt rn und sogar bei den Lehrern. 
 
Welche Anknüpfungspunkte zu wissenschaftlichen Theorien lassen sich in der Betrachtung 
der Pädagogik dieser Erzieherinnen erkennen? Erstens gibt es m. E. eine Verbindung zwi-
schen den pädagogischen Gedanken der Erzieherinnen u d der „schulkritischen Theorie“, die 
die negative Funktion der Schule betont. Nach dieser Th orie ist ein Zuwachs an Lernhilfe 
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allein nicht wirklich hilfreich für diese Kinder. Schulkritische Ansätze behaupten, dass Lern-
störungen in der Organisationsform und der Struktur des pädagogischen Arbeitsprozesses der 
Schule begründet sind. Diese Argumentation stützt sich besonders auf die Kritik des Konkur-
renz- und Ausleseprinzips, der Trennung von Leben und Lernen, und von stigmatisierenden 
Normen der Schule. Nach diesem Ansatz werden Lernstörungen nicht als Defizit, sondern als 
Lernbarrieren formuliert. Diese Theorie erklärt, dass die übliche kompensatorische Pädagogik 
auf die Bedingungen und Lebensverhältnisse benachteiligter Kinder nicht angemessen rea-
giert (vgl. Pousset 2006: 85). 
 
Nach dieser Theorie entsprechen vielmehr alternative Lernkonzepte wie Erfahrungslernen, 
Projektunterricht und offene Schulen den Lebensbedingungen dieser Kinder (vgl. Iben 1980: 
41 ff). Diese Theorie hat meines Erachtens auch einen Bezug zum Konzept des Erfahrungs-
lernens für bildungsbenachteiligte Kinder. Dieses Konzept betont die Schule als „Erfahrungs-
raum“, wobei die Interessen, Probleme, das Leben und die Bedürfnisse der Kinder im Vorder-
grund stehen (vgl. Hurrelmann / Wolf 1986: 178 ff). Besonders von Hentig und Rumpf vertre-
ten dieses Konzept. Nach diesem Konzept werden z. B. oft am Projekt orientierte Methoden 
verwendet. 
 
Oben beschriebene schulkritische Theorien und das Konzept des Erfahrungslernens haben 
meines Erachtens Berührungspunkte mit der Praxis der Erzieherinnen. Dass die Erzieherinnen 
aus den Lebensbedingungen der bildungsbenachteiligten Kinder ihre Pädagogik entwickeln 
und den Kindern alternative pädagogische Angebote machen, gibt ihrer Arbeit einen sozialbe-
zogenen Charakter. Die Kritik einiger Erzieherinnen g genüber der Schule und die Argumen-
tation zu Gunsten einer Förderung, die sich von der der Schule unterscheidet, haben viele 
Gemeinsamkeiten mit der schulkritischen Theorie. 
 
Um das Interesse am Lesen zu wecken bzw. zu fördern, erzählen E3 und E24 den Kindern 
interessante Geschichten. Diese Methode, mit der die Kinder durch die Erzählung zum Selbst-
lesen angeregt werden, zeigt Parallelen zur „Literacy Förderung“ (vgl. Pousset 2006: 258 f), 
in der man genau jene Methode zur Leseförderung findet, die diese Erzieherinnen anwenden. 
Die Erzieherinnen, deren Bemühungen in diese Richtung gehen, sind der Auffassung, dass sie 
bei der Leseförderung sehr viel Zeit investieren müssen. So sagt E3, dass es sechs Monate 
gedauert hat, bis ein Kind am Lesen Interesse zeigte (v l. Kap. 6.2). Aus dem Bericht der Er-
zieherinnen kann man erkennen, dass sie mit viel Geduld und Engagement arbeiten. Hier zei-
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gen sich Berührungspunkte mit der „Pädagogischen Atmosphäre“, einem von Bollnow ge-
prägten Begriff, der darunter „die gefühlsmäßigen Bdingungen und menschlichen Haltungen, 
die zwischen dem Erzieher und dem Kind bestehen und de  Hintergrund für jedes einzelne 
erzieherische Verhalten abgeben“ versteht (Bollnow 1964: 11). Elemente der „Pädagogischen 
Atmosphäre“ wie Vertrauen, Güte und Geduld finden sich auch in oben beschriebenen Hand-
lungen der Erzieherinnen wieder. Ferner entspricht der „Pädagogischen Atmosphäre“, dass die 
Erzieherinnen Bedingungen schaffen, in denen die Kinder von sich aus mit Freude zum Lesen 
und Schreiben angeregt werden, und sie dabei die Kinder allein geduldig und vertrauensvoll 
begleiten. 
 
Aus der Praxis der Erzieherinnen lässt sich weiter rkennen, dass sie bemüht sind, ihre Arbeit 
an den Bedürfnissen und Interessen der Kinder zu orientieren. Diese Bemühungen kann man 
als Anknüpfung an die Intrinsische Motivation betrachten. Wie in der Beschreibung der Päda-
gogik der Erzieherinnen dargestellt, lassen die Erzieherinnen die Kinder selbstmotivierte Tex-
te schreiben und Bilder malen. Auch gestalten die Erzieherinnen interessante Erlebnispro-
gramme, an denen die Kinder begeistert teilnehmen. Diese Art pädagogischer Bemühungen 
ist in Situationen besonders bedeutsam, wo Kinder in der Schule viele negative Erfahrungen 
gesammelt und dadurch jedes Interesse am herkömmlichen Lernen verloren haben. 
 
Die Bemühungen der Erzieherinnen, durch interessante Gestaltung die Motivation der Kinder 
zu wecken und auf Erfolge hinzuarbeiten, knüpfen m. E. auch an die Übungstheorie an. Er-
zieherin 11 hat durch die Körpersprachemethode den Kindern chinesische Zeichen beige-
bracht. Durch Körperbewegung konnten die Kinder die Bedeutung und Form der Zeichen 
leichter lernen und längere Zeit in Erinnerung behalt n. Dieser Erfolg kann dadurch erklärt 
werden, dass Lerninhalte verlässlicher und müheloser verarbeitet werden können, wenn bei 
der Übung auch bildhafte Vorstellungen, subjektive Bedeutungen und Gefühle einbezogen 
werden (vgl. Heymann 1998: 8). 
 
Ferner verhelfen die Erzieherinnen den Kindern durch positive Rückmeldungen zu Erfolgser-
lebnissen. Sie sehen den Mangel an Selbstbewusstsein bildungsbenachteiligter Kinder. Durch 
verschiedene interessante Angebote schaffen sie Gelgenheiten für Erfolgserlebnisse. Damit 
stärken sie die Kinder. Wie Erzieherin 11 beschreibt, sind die Kinder stolz auf die Einrich-
tung. Sie wollen nicht einmal die privaten Bildungsinstitute besuchen. Dabei finden sich Be-
rührungspunkte zur Theorie von Erikson, die - wie in Pädagogik 1 erwähnt wurde - die Kön-
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nenserfahrung der Kinder in diesem Alter betont hat. Es ist interessant, Pädagogik 1 und 2 
vergleichend aus dem Blickwinkel dieser Theorie zu betrachten. Während in der Pädagogik 1 
die Kinder durch direkte Lernhilfe zu mehr Selbstbewusstsein gelangen, erleben dies die Kin-
der in Pädagogik 2 auf andere Art und Weise. Dies kann eine Anregung zur koreanischen 
Schulpädagogik sein, besonders bei der Förderung bildungsbenachteiligter Kinder. 
 
Dass die Erzieherinnen aus den Lebensbedingungen und den Bedürfnissen der Kinder Mög-
lichkeiten für ihre pädagogischen Bemühungen finden (z.B. Beim Schreiben von E3, E24), 
verweist auf die Pädagogik von Paulo Freire, in der i  Alphabetisierungsbemühungen im 
Lebenszusammenhang der Arbeiter stattgefunden haben. 
 
 
7.3 Heilpädagogische und sozialpädagogische Bemühunge  um sozialgeschädigte 
Kinder 
 
7.3.1 Beschreibung der Pädagogik 
 
7.3.1.1 Wahrnehmung 
 
Die Erzieherinnen erleben die Kinder als verwahrloste Kinder, die von ihren Eltern nicht an-
gemessen versorgt und betreut werden. Wegen dieser Vernachlässigung haben die Kinder 
einen großen Bedarf an einer Befriedigung der Grundbedürfnisse (E1, E3, E18). 
„Wir haben den Kindern früher nur einen Imbiss gegeben. Aber viele Kinder fragen uns nach einer 
Abendmahlzeit. In der Tat hungern 60 % unserer Kinder. […] Manche Kinder waschen sich nicht. Sie 
haben Läuse am ganzen Körper.“ (E1) 
 
Die Eltern leiden unter Armut, Krankheiten und Alkoholsucht. Das wirkt natürlich auch nega-
tiv auf die Kinder. Sie werden zu Hause geschlagen, b schimpft bzw. ignoriert. Einerseits 
verhalten diese Kinder sich aggressiv, sie schimpfen, lügen, prügeln, stehlen. Auf der anderen 
Seite beobachten die Erzieherinnen bei ihnen ein verschüchtertes Verhalten. Die Kinder sind 
nicht in der Lage, ihre Gefühle ordentlich auszudrücken. Viele Kinder sind außerdem süchtig 
nach Computerspielen, so dass sie die Schule schwänzen. Ihnen fehlt es generell an Selbstbe-
wusstsein: 
„Unsere Kinder sind schwach im Selbstausdruck. […] Ein Kind kann sich nicht gut ausdrücken, da es 
von der Mutter viel getadelt und ausgeschimpft wurde. Beim Versuch, über ihre Gefühle zu sprechen, 
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erinnern sich manche Kinder daran, dass sie von den Elt rn geschlagen wurden. Kinder, die häufig mit 
den Eltern sprechen, können sich hingegen gut ausdrücken.“ (E5) 
 
Nach Beobachtung der Erzieherinnen leiden viele Kinder an Hyperaktivität und Konzentrati-
onsschwierigkeiten: 
„Unsere Kinder können sich nicht gut konzentrieren. Beim Intelligenztest schneiden sie sehr schlecht 
ab (bei etwa 70 oder 80). Es fällt ihnen schwer, einfache Basteleien auszuführen. […] Unsere Kinder 
können nicht zuhören. Sie streiten häufig, was oft in Prügeleien endet. […] Ein sehr zurückgezogenes 
Kind weigert sich, bei den Programmen mitzumachen. Er sitzt bloß in einer Ecke und guckt zu.“ (E2) 
 
Die Erzieherinnen erkennen, dass es den Kindern vor dem Horizont schlechter Erfahrungen 
mit ihren Eltern schwer fällt, zu Erzieherinnen bzw. Mitarbeitern Vertrauen aufzubauen. Die 
Kinder prüfen die neuen ehrenamtlichen Mitarbeiter oder Erzieherinnen. Sie belästigen sie, 
um zu testen, ob sie sie trotzdem mögen und wiederkommen. 
 
Die Erzieherinnen beobachten eine positive Entwicklung der Kinder in Folge ihrer pädagogi-
schen Bemühungen, wenn auch oft erst über einen sehr langen Zeitraum hin: 
„Die Kinder ändern sich nach und nach. Sie sprechen, ler en, verhalten sich anderes. Bei schnellen 
Kindern geschieht das in zwei Jahren, bei langsameren Kindern in etwa vier Jahren.“ (E2) 
 
Die Erzieherinnen wissen, dass die Kinder, wenn sie Vertrauen gefasst haben, in ihnen Er-
satzmütter sehen. 
 
Auch das Fehlen alltagspraktischer Kenntnisse führen di  Erzieherinnen auf die schlechte 
häusliche Situation zurück. Die Kinder zeigen im hohen Maße unentwickelte Alltagsfertigkei-
ten wie z. B. bei der Körperhygiene oder bei den Tischsitten. 
 
 
7.3.1.2 Handlung 
 
Die Erzieherinnen versuchen der sozialen Vernachlässigung und Schädigung der Kinder pä-
dagogisch entgegenzuwirken. Schwerpunkt ist dabei die psychosoziale Zuwendung und Hei-
lung. Ihrer Meinung nach ist eine ausgeglichene emotionale Lage grundlegende Vorausset-
zung für eine erfolgreiche Arbeit in allen anderen Bereichen der Bildung und Erziehung. Die 
Erzieherinnen sprechen selbst viel mit den Kindern, oder sie ziehen externe Therapeuten hin-
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zu, die Gesprächs- bzw. Kunsttherapien durchführen (E2, E3, E4, E5, E18). Erzieherin 2 be-
schreibt das Programm einer externen Therapeutin: 
„Eine Therapeutin kommt von außen und leitet ein Gesprächsprogramm, das die Kinder sehr mögen. 
In dem Programm blicken die Kinder auf ihr bisherigs Leben zurück und planen ihr zukünftiges Le-
ben. Auf dieses Programm warten die Kinder sehr. […] Die Therapeuten kommen nicht hierher, um 
den Kindern etwas beizubringen, sondern um mit den Kindern zusammen zu sein. […] Sie gestalten 
ihr Programm in der Absicht, dass die Kinder lernen, zuzuhören.“ (E2) 
 
Erzieher 5 weist auf die Arbeitsteilung hin zwischen dem Erzieher, der den Kindern emotio-
nal nahe sein will, und den Therapeuten, die die Thrapie durchführt: 
„Ohne ein besonderes Programm spreche ich einfach viel mit den Kindern. Das mache ich ein- bis 
zweimal in der Woche. Die Kinder erzählen mir frei über ihren Alltag. Parallel lassen wir Spiel- und 
Psychotherapien durchführen. Manchmal kommen auch die Eltern dazu. […] Erstaunlicherweise er-
zählen mir die Kinder alles offen. Auf diese Weise führe ich Einzelgespräche. […] Bei kleinen Schul-
kindern suche ich viel Körperkontakt. Da viele Kinder keinen Vater haben, spiele ich auch ein biss-
chen die Vaterrolle.“ (E5) 
 
Außerdem suchen die Erzieherinnen Kontakt mit den Eltern. Sie besuchen die Familie (E1, 
E2, E3). Sie informieren sich über die Familiensituation und informieren die Eltern über ihre 
Arbeit und über die Entwicklung der Kinder. Erzieherin 24 berichtet, dass die Erzieherinnen 
bis spät abends in der Einrichtung arbeiten und mit den Müttern sprechen, die erst um diese 
Zeit ihren Feierabend haben. 
 
Zudem geben sie den Lehrern wichtige Informationen, damit sie mehr Verständnis für die 
Kinder haben können (E2, E4, E18): 
„Manche Kinder von uns schwänzen die Schule. Deshalb bringen wir sie persönlich zur Schule. Die 
Lehrer erkundigen sich dann über die häusliche Situation der Kinder.“ (E2) 
 
Die Erzieherinnen sind bemüht, den Kindern möglichst viel Anerkennung und Zuwendung zu 
schenken, damit die Kinder ein Selbstwertgefühl entwickeln können. 
 
Außerdem unternimmt E1 oft besondere gemeinsame Aktionen mit den Kindern, beispiels-
weise übernachten sie gemeinsam in der Einrichtung. Ihrer Beobachtung nach erhalten die 
Kinder nicht genügend emotionale Zuwendung von den Eltern. Durch diese Aktionen verhilft 
sie den Kindern zu familiären Erfahrungen. 
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Manche Erzieherinnen bringen die Kinder in ihre Wohnung mit, wenn die Eltern einige Tagen 
nicht zu Hause sind, und lassen sie ggf. bei sich übernachten. So kümmern sie sich um die 
Kinder, die sonst auf sich allein gestellt wären. Auch schützen sie die Kinder vor der Gefahr 
von außen wie z.B. durch Sexuellerziehung. E18 sagt, dass sie ein Mädchen in ihrer Einrich-
tung über Sexualität aufgeklärt hat, da das Mädchen der Gefahr des sexuellen Missbrauchs 
ausgesetzt war. 
 
E1 und E5 lassen die Kinder im Freien spielen. Das freie Spiel empfinden die Kinder als ein 
befreiendes und heilsames Erlebnis, in dem sie ihren unterdrückten Gefühlen freien Lauf las-
sen können: 
„Ich finde das freie Spiel im draußen besser als wenn man nur drinnen bleibt. Die Kinder tollen einmal 
pro Woche am Fluss herum, was sie sehr mögen.“ (E5) 
 
Zudem vermitteln die Erzieherinnen den Kindern Alltagskenntnisse. Sie halten sie zum Bei-
spiel zur Einhaltung von Tischsitten, zur Pünktlichkeit, Körperpflege und Ordnung an (E1, 
E3, E18). Parallel dazu bemühen sie sich, die Grundbedürfnisse der Kinder zu befriedigen. 
Dabei bekommen sie Hilfe von außen, von ehrenamtlichen Mitarbeitern, Wohlfahrtsverbän-
den, Einrichtungen der Gemeinde oder des Ortsamts: 
„Da ein Kind Kopfläuse hatte, haben wir sie entfernt. […] Wir haben angefangen, den Kindern 
Abendessen anzubieten. Dabei bekommen wir Hilfe von der Foodbank bzw. von ehrenamtlichen Mit-
arbeitern. […] Wir haben die Regierung um Unterstützung für unsere hungernden Kinder gebeten. 
Nun bekommen wir von ihr finanzielle Unterstützung. […] Das Spendematerial von Wohlfahrtsorga-
nisationen, zum Beispiel Kleidung, Essen oder Schreibwaren, geben wir an die Kinder und deren Fa-
milien weiter.“ (E1) 
 
E2 schildert, dass sie das Essen mitunter sogar in die Wohnung der Kinder bringt, weil man-
che Eltern einfach die Wohnung verlassen und für einig  Tage nicht nach Hause zurückkom-
men. Außerdem erhalten die Kinder Ermäßigung beim Besuch von Einrichtungen in ihrem 
Stadtteil, wie Friseur, Arztpraxis (E3) und private Bildungsinstitute (E1). 
 
Mit ihrer Hilfe motivieren die Erzieherinnen die Kinder wiederum, anderen Menschen zu hel-
fen: 
„Durch die Vergabe von Plus-Punkten ermutigen wir die Kinder zu guten Taten, zum Beispi l Tragen 
oder Lagern des angelieferten Essens und Spendematerials. Manche Kinder liefern Kleidung und Es-
sen an bedürftige Familien.“ (E1) 
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Erzieherin 16 berichtet, dass in ihrer Einrichtung Kinderbasare stattfinden. Sie ermutigt die 
Kinder, den Ertrag an Wohlfahrtsorganisationen zu spenden. 
 
 
7.3.1.3 Reflexion 
 
Die Erzieherinnen halten die Entwicklung eines gesunden Selbstbewusstseins für die aller-
wichtigste Grundlage der Erziehung (E2, E3, E4). 
 
Nach ihnen haben die Kinder aber wegen ihrer schlechten häuslichen Erfahrungen ein niedri-
ges Selbstbewusstsein. Sie haben psychische und emotionale Probleme und leiden oft am 
Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitätssyndrom (ADHS). So behauptet E2, dass man mit 
diesen Kindern sehr geduldig arbeiten muss: 
„Wir haben damit aufgehört, den Kindern kurze Bildungskurse in den Ferien anzubieten. Da ihr Leben 
instabil ist, konzentrieren sie sich nicht und deshalb gab es keine guten Ergebnisse.“ (E2) 
 
Wie in der Pädagogik der E3 dargestellt, setzen die Erzieherinnen ihren Arbeitsschwerpunkt 
deshalb auf die Heilung und Stärkung der Psyche der Kinder. Um dies zu erreichen, ist es 
wichtig, persönliche und einfühlsame Beziehungen zu den Kindern aufzubauen. 
 
Einig sind die Erzieherinnen in der Überzeugung, dass sie die Kinder unabhängig von ihren 
Leistungen als „Person“ akzeptieren müssen. E1 schildert den Weg, wie sie persönlich zu 
dieser Erkenntnis gelangt ist: 
„Bei uns war ein Junge, der oft die Schule schwänzte. Zuerst habe ich ihm gesagt, dass er erst zu uns 
kommen darf, wenn er in die Schule gegangen ist. Wir haben ihn nicht akzeptiert, wie er ist, sondern 
ihn nach dem Maßstab die Schule ist Pflicht gezwungen. Mit der Zeit ist mir aber klar geworden, dass 
ich ihn einfach akzeptieren muss, ob er nun in die Schule geht oder nicht. So haben wir ihm gesagt, 
dass er zu uns kommen kann, wann er möchte. Es ist wich ig, die Kinder - unabhängig davon, ob sie 
sich gut oder schlecht verhalten - als Person anzuerkennen und anzunehmen. Aus dieser Erfahrung 
lerne und wachse ich nicht weniger als die Kinder.“ (E1) 
 
Die bedingungslose Akzeptanz der Kinder fällt auch anderen Erzieherinnen nicht leicht. E2, 
die die Kinder akzeptieren und einfühlsam sein möchte, räumt ein, dass sie den Kindern ge-
genüber oft ungeduldig wird. Diese Erfahrung veranlasst sie zur Reflexion ihrer Arbeit und 
über sich selbst. 
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Durch diesen Lernprozess und durch die zuverlässige Beziehung zu den Kindern werden die 
Erzieherinnen zu Vertrauenspersonen der Kinder: 
„Ich denke, dass mein Verhältnis zu den Kindern optimal ist. Ich sage den Kindern oft, dass ich sie vor 
ihrer Geburt (während der Schwangerschaft der Mutter) g sehen habe. Daraufhin lachen und freuen 
sich die Kinder. Ich bin die Person, zu der die Kinder immer kommen und sprechen können.“ (E1) 
 
Dabei empfinden sich manche Erzieherinnen als Ersatzeltern (E5, E6, E24) oder als Freunde 
der Kinder (E3, E18). 
 
 
7.3.2 Interpretation der Pädagogik 
 
Zu den Erzieherinnen, für die ein sonder- und sozialpädagogisches Arbeitsverständnis wichtig 
ist, gehören E1, E2, E3, E4, E5. Die pädagogische Entwicklung dieser Erzieherinnen begrün-
det sich vor allem in der Tatsache, dass die Kinder aus sozialgeschädigten Familien kommen. 
In instabilen Familienverhältnissen werden Kinder sogar Opfer familiärer Gewalt. Im Resultat 
dessen leiden die Kinder unter psychischen Verletzungen. Die Erzieherinnen nehmen das 
wahr und versuchen auf die Kinder heilend einzugehen. Sie sprechen viel mit den Kindern 
und sie ziehen externe Therapeuten hinzu, die in Gesprächs- und Kunsttherapien heilend wir-
ken. Auch Angebote von externen Therapeuten (E2), wie Lebensplanung, gehören hierzu. 
Dem Spiel im Freien (E1, E5) schreiben die Erzieherinn n eine ähnlich heilende Wirkung zu 
wie der Spieltherapie. Dazu dient das Übernachtungspro ramm in der Einrichtung (E1). Die 
Erzieherinnen suchen viel Körperkontakt und persönliche, individuelle Gespräche in familiä-
rer Atmosphäre. Auch die Übernahme der Vater- oder Mutterrolle durch die Erzieherinnen 
sind Beispiele dieser Bemühungen. Viele Erzieherinnn arbeiten über fünf Jahre in ihren Ein-
richtungen. Durch dieses lange Zusammensein mit den Kindern und durch ihre intensive so-
zio-emotionale Zuwendung gewinnen sie langsam das Vertrauen der Kinder. Dieser Prozess 
kann bei manchen Kindern mehrere Jahre in Anspruch nehmen. 
 
Die Erzieherinnen befriedigen die Grundbedürfnisse der Kinder, indem sie sie beköstigen und 
auf ihre hygienischen Belange achten. Zudem versuchen sie lebenspraktische Fertigkeiten wie 
die Einhaltung der Tischsitten und die Beachtung der Körperpflege zu vermitteln. Ferner 
schärfen sie den Ordnungssinn der Kinder und das Gefühl für Pünktlichkeit. Ziel dieser Be-
mühungen sind eine größere Selbstständigkeit und die Beherrschung angemessener sozialer 
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Umgangsformen, was sich im sozialpädagogischen und sonderpädagogischen Arbeitsver-
ständnis im Sinne der Normalisierung und Hilfe zur Selbsthilfe widerspiegelt. 
 
Die Erzieherinnen arbeiten mit Wohlfahrtsorganisationen zusammen, deren Spendematerial - 
Kleidung, Schreibwaren, Nahrungsmittel - den Kinder und deren Familien zugute kommt. 
Zudem nutzen sie Ressourcen der Gemeinde (Bibliothek, Friseur, Arztpraxis, private Bil-
dungsinstitute) und arbeiten mit diesen Institutionen zusammen. Die Arbeitsweise der Erzie-
herinnen lässt erkennen, dass ihr pädagogischer Radius weit über den üblichen der Erziehe-
rinnen oder Lehrer hinausgeht. 
 
In ihrer Tätigkeit erkennen die Erzieherinnen, dass Bildungsanregungen und Erziehungsmaß-
nahmen kaum Erfolg haben, solange sich die Kinder nicht akzeptiert, versorgt und angenom-
men fühlen und Vertrauen zu den Erzieherinnen aufbauen. Dies ist der Blick der Erzieherin-
nen, die mit sozial benachteiligten bzw. sozial geschädigten Kindern arbeiten. Dabei streben 
sie keine strikte Erzieherinnen-Kinder-Beziehung an, wichtiger ist ihnen eine familiäre und 
warme Atmosphäre. Ihre einfühlsame und hilfsbereite Haltung gegenüber den Kindern unter-
scheidet sich von der üblichen Haltung der Erzieherinn n und Lehrer. Durch ihre zuverlässige 
Zuwendung, durch die Geduld und Achtung, die sie den Kindern entgegenbringen, gewinnen 
sie deren Vertrauen. Durch ihre Arbeit unterstützen sie maßgeblich sowohl körperliche als 
auch psychosoziale Genesung der Kinder, die aus ihrer Sicht Grundlage aller weiteren päda-
gogischen Bemühungen ist. Ihre Pädagogik, die soziale und therapeutische Arbeit verbindet, 
basiert auf Liebe, also Zuwendung und Zuneigung. Die Erzieherinnen machen Haus- und 
Schulbesuche; sie nehmen die Kinder zu sich nach Hause und lassen sie ggf. in der eigenen 
Wohnung übernachten; sie bleiben bis zum späten Abend in der Einrichtung, um mit den 
Müttern, die am späten Feierabend die Einrichtung besuchen, über die Kinder zu sprechen; sie 
akzeptieren auch schwierige Kinder und sie sind bereit, sich diesen zuzuwenden. All das ist 
von durchschnittlichen koreanischen Erzieherinnen kaum zu erwarten. 
 
Die Erzieherinnen entwickeln ihre Theorie nicht explizit oder argumentativ. Sie entsteht aus 
der Tätigkeit heraus, das heißt, im Ergebnis ihrer Beobachtungen und Handlungen. Sie reflek-
tieren nicht in erster Linie den Zustand der Gesellschaft oder der Familien, die der Erziehung 
und teilweise auch der Versorgung ihrer Kinder nur mangelhaft nachkommen, sondern die 
unmittelbare Handlung als hilfsbereite Reaktion auf die Situation der notleidenden Kinder. In 
dem sie die Fehler und Irrtümer ihrer Arbeit reflekti ren, kommen die Erzieherinnen zu neuen 
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Erkenntnissen, was beim Beispiel der E1, die ihre Handlung gegenüber einem die Einrichtung 
schwänzenden Kind änderte, sichtbar wird. Obwohl es ihnen an theoretischen pädagogischen 
Kenntnissen mangelt, schält sich ihre Pädagogik im Wechselspiel von Handlung und Reflexi-
onen allmählich heraus. 
 
 
7.3.3 Analyse der Pädagogik  
 
Aus der Beschreibung der pädagogischen Arbeit mit sozialgeschädigten Kindern und aus der 
Interpretation derselben kann man erkennen, dass die Erz eherinnen ein sozial- und sonderpä-
dagogisches Arbeitsverständnis entwickelt haben. 
 
Sie haben dieses Arbeitsverständnis, also die Grundlagen ihrer Pädagogik, vor allem aus der 
Einsicht in die Lebenssituation der sozial geschädigten Kinder entwickelt. Charakterisiert ist 
die pädagogische Arbeit von einer starken psychosozialen Zuwendung; persönliche Gesprä-
che, verschiedene Angebote, die heilenden Charakter haben und die Grundbedürfnisse der 
Kinder befriedigen. Als weitere Quellen ihrer Pädagogik können das Studium und die Zu-
sammenarbeit mit Experten genannt werden. So sagt E3 im Gespräch außerhalb des Inter-
views, dass sie parallel mit ihrer Tätigkeit Sozialpädagogik studiert. Wenn die Kinder speziel-
le Hilfe benötigen, bekommen sie Hilfe von externen Therapeuten und Sozialpädagogen (E2, 
E3, E4, E5). Durch ihre Arbeit, besonders durch die Analyse von Fehlern und Irrtümern ler-
nen die Erzieherinnen den einfühlsamen Umgang mit sozial geschädigten Kindern und kom-
men zu Erfolgen, die weder von der Familie noch von der Schule erreicht werden können. 
 
Bei der Betrachtung der erfolgreichen pädagogischen Arbeit der Erzieherinnen kann man in 
verschiedenen Bereichen Berührungspunkte mit erziehungswissenschaftlichen Erkenntnissen 
ausmachen. Wie sehen diese Berührungspunkte aus? Zunächst knüpft der einfühlende und 
verständnisvolle Umgang der Erzieherinnen meines Erachtens an die Gesprächspsychothera-
pie von Carl Rogers an. Nach Rogers sind bedingungslose Achtung (Akzeptanz), einfühlendes 
Verstehen (Wärme), und Echtheit (Kongruenz) wesentliche Eigenschaften des Therapeuten. 
Der Achtung-Akzeptanz-Grundsatz der klientenzentrierten Auffassung fordert vom Therap u-
ten, dass er den Klienten dort abholt, wo er gerade ist. Die Therapeuten sollen nicht diagnosti-
zieren und die Klienten in „Schubfächer“ ordnen (vgl. Klink 2000: 12). Vielmehr sollen sie 
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den Ausdruck der Klienten vorbehaltlos annehmen, sie ermutigen und ihnen Solidarität zeigen 
(vgl. Finke 2004: 22). 
 
Diese Haltung darf jedoch nicht mit einer passiven „Laissez-faire-Haltung“ verwechselt wer-
den. Eher sollen sich die Therapeuten bemühen, die Klienten einfühlend zu verstehen. Sie 
sollten in der Lage sein, sich in die Welt und die Probleme der Klienten hineinzuversetzen 
und diese Empathie zu vermitteln. Konkrete Formen di ser Haltung sind die Wiederholung 
und Konkretisierung des Mitgeteilten (vgl. Finke 2004: 28 f) und die Regelung der Stimm-
modulation und der Sprechgeschwindigkeit (vgl. Klink 2000: 12). 
 
Die Haltung des einfühlenden Verstehens führt dazu, dass die Klienten echt in ihrem Verhal-
ten werden. Echtheit als Grundhaltung der Gesprächstherapie bedeutet offenes Wahrnehmen 
des eigenen Erlebens als Therapeut, der mit den Klienten in Beziehung steht. Dieses Offen-
Sein beinhaltet auch Echtheit in dem Sinne, dass die Therapeuten den Klienten nicht ur als 
Fachpersonen, sondern auch als Personen begegnen (vgl. Finke 2004: 60 f). Fassadenhaftes 
Verhalten wird vom Klienten wahrgenommen und gefährdet das Klima der therapeutischen 
Beziehung. Deshalb fordern heutige Gesprächstherapeuten Echtheit als entscheidende Vor-
aussetzung für eine erfolgreiche therapeutische Beziehung (vgl. Klink 2000: 12). Die Kon-
frontation mit den Klienten, Klärung des Beziehungsgehaltes zwischen Therapeuten und 
Klienten und Selbstmitteilung des Therapeuten können als konkrete Methoden genannt wer-
den (vgl. Finke 2004: 61 ff). 
 
Viele Elemente dieser Grundhaltung der Gesprächstherapie von Rogers finden sich in der 
Praxis der Erzieherinnen wieder. Dass fast alle Erzieherinnen den Kindern viel Zuwendung 
und Wärme schenken, so dass die Kinder sie als Ersatzeltern empfinden, dass sie die schwie-
rigen Kinder zu akzeptieren versuchen (E1, E2) und dabei gegenüber den Kindern offen und 
echt handeln (E1, E2, E3) sind einige Beispiele dafür. Diese Haltung eignen sich die Erziehe-
rinnen jedoch nicht reibungslos an. Wie manche Erzieherinnen einräumen, lernen sie dies 
durch Versuch und Irrtum, wie beim Warnungs- (E1) und Strafebeispiel (E3; vgl. Kap. 6.2) 
deutlich wurde. Bei E2 ist die Diskrepanz zwischen d r Realität gegenüber (den Kindern ge-
genüber ungeduldig werden) und dem Ideal gegenüber (den Kindern einfühlend sein wollen) 
zu erkennen. 
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Die Erzieherinnen beobachten die Kinder beim freien Spiel und gelangen zur Überzeugung, 
dass die Psyche der Kinder durch das freie Spiel geheilt wird. Der Eindruck der Erzieherinnen 
(E1, E5), dass das freie Spiel zu einem „Freilassen der unterdrückten Gefühle“ führt, und da-
durch die Psyche der Kinder befreit und geheilt wird, wird tatsächlich durch die Spieltheorie 
unterstützt. Calliess betont die Therapie-Funktion des Spiels. Im Spiel können positive und 
negative Gefühle, Zuwendungsreaktionen, Aggressionen, Abenteuerlust und Ängste ausgelebt 
werden. Deshalb soll es den Kindern ermöglicht werden, beim Spielen ihre Bedürfnisse und 
Gefühle einzubringen, auch solche, die in alltäglichen sozialen Situationen unterdrückt wer-
den müssen, da sie unangepasst und ungewöhnlich oder gar tabuisiert sind (vgl. Calliess 
1977: 203). 
 
Drittens kann die Vermittlung von Alltagskenntnissen mit erziehungswissenschaftlichen Er-
kenntnissen in Beziehung gebracht werden. Die Erzieher nnen versuchen, den Kindern All-
tagskenntnisse wie Ordnungssinn, Körperpflege und Manieren beizubringen, was dem Begriff 
der lebenspraktischen Fähigkeiten zugeordnet werden kann. In der einschlägigen Literatur 
werden lebenspraktische Fähigkeiten umfangreich beschrieben, beispielsweise als Kompetenz 
bei alltäglichen Verrichtungen (vgl. Bernald-Opitz 2008: 313). Sie werden auch als Al tags-
fähigkeiten bezeichnet und umfassen weite Bereiche der Selbstvrsorgung, Organisation und 
Selbstständigkeit (vgl. ebd.). 
 
Die Bemühungen zur Vermittlung lebenspraktischer Fähigkeiten lassen sich weiter mit dem 
Begriff der Normalisierung vergleichen, der in der Sonderpädagogik verwendet wird. Bei der 
Normalität, die dem Normalisierungsprinzip unterliegt, handelt es sich um Lebensbedingun-
gen, Rechte, Wahl- und Partizipationsmöglichkeiten, die denen der Nichtbehinderten entspre-
chen. Danach werden Möglichkeiten des gemeindeintegrierten und selbstständigen Wohnens, 
des Schulbesuchs, der Berufstätigkeit, der Gestaltung der Freizeit […] für behinderte Men-
schen gefordert (vgl. Beck, I. 2001: 105 ff). 
 
Wenn man diese Erkenntnisse mit den Bemühungen der Erzieherinnen in Verbindung setzt, 
können diese wie folgt analysiert werden: Durch Vermittlung lebenspraktischer Fähigkeiten 
verhelfen die Erzieherinnen den sozialgeschädigten Kindern zur Normalisierung, das heißt, 
zur Integration ins normale alltägliche und selbstständige Leben. 
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Viertens versuchen die Erzieherinnen, die Kinder vor Gefahren der Außenwelt zu schützen. 
Sie holen Kinder, die sonst ungeschützt der Gewalt bzw. der Spielsucht ausgeliefert wären, 
von der Straße. Erzieherin 18 unterweist ein Mädchen, das der Gefahr der sexuellen Miss-
handlung ausgesetzt ist, in sexuellen Belangen. Die schützende Tätigkeit der Erzieherinnen, 
dieses Behüten vor Gefahren der Außenwelt, entspricht nach Flitner einem Aufgabenbereich 
des Erziehers, den er unter Bezug auf Schleiermacher ls inen der drei Aufgabenbereiche des 
Erziehers - Behüten, Gegenwirken, Unterstützen - beschrieben hat (vgl. Flitner 1982: 63 ff; 
zit. nach Rolle 1992: 19). 
 
Flitner hat die Gegenstände der Behütung auf die Gegenwart übertragen und sie weiter in die 
Bereiche psychische Geborgenheit, physische Behütung und geistige Auswahl unterschieden. 
Was die psychische Geborgenheit anbelangt, soll die emotionale Sicherung gewährleistet 
werden durch das Abschirmen vor psychischen Bedrohungen. „Erwachsene sollen Beschützer 
sein, die dem Kind die elementare Sicherheit geben, d ren es für seine Entwicklung, seine 
Weltzuwendung, seine eigene Liebesfähigkeit bedarf. Ein nicht behütetes, Schutzlosigkeit 
erlebendes Kind wird von Angst und Schutzverlangen übermächtigt, unfrei.“ (Flitner 1990: 
87). Physische Behütung bedeutet Schutz vor äußeren Gefahren, der Sicherung von Orten und 
Institutionen des Kinderlebens und Abschirmung von Gefährdungen. Unter dem Begriff der 
geistigen Auswahl beschreibt Flitner die „Auseinandersetzung mit dem Konsumismus, mit der 
alltäglichen und öffentlichen Zerstörung der Scham und mit der Friedlosigkeit“ (ebd.: 94). 
Diese Beschreibung der Aufgaben des Erziehers, das heißt der Behütung, trifft meines Erach-
tens auch auf die schützende und bewahrende Tätigkeit der Erzieherinnen zugunsten der sozi-
al benachteiligten Kinder zu. 
 
Weiter versorgen die Erzieherinnen die Kinder mit Essen und Sachmitteln aus Spenden von 
Wohlfahrtorganisationen, um die Grundbedürfnisse der Kinder zu befriedigen. Hier zeigen 
sich m. E. Berührungspunkte zur Bedürfnistheorie von Maslow (vgl. Maslow 1996). Er unter-
scheidet die Bedürfnisse der Menschen in Stufen. Nach Maslow bilden die menschlichen Be-
dürfnisse Pyramidenstufen, die sich aufeinander aufbauen. Nach dieser Theorie versucht der 
Mensch zuerst die Bedürfnisse der niedrigsten Stufe wie Biologische Bedürfnisse und Sicher-
heitsbedürfnisse zu befriedigen. Wenn diese Bedürfnisse nicht erfüllt sind, dringen Bedürfnis-
se höherer Stufen wie Kognitive Bedürfnisse und Selbstverwirklichung nicht so stark ins Be-
wusstsein. Das heißt, der Mensch ist erst bestrebt, die Bedürfnisse der nächsten Stufe zu be-
friedigen, wenn seine grundlegenden Bedürfnisse gestillt sind (vgl. Zimbardo 1988: 415). 
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Die Erzieherinnen tragen mit ihrer Arbeit somit zur Erfüllung der Bedürfnisse der niedrigen 
Stufen im Sinne dieser Theorie bei. Nach Ansicht der Erzieherinnen hat diese Arbeit Priorität 
vor allen anderen Bemühungen wie beispielsweise den Bemühungen um Bildung. Insofern 
scheint die pädagogische Arbeit der Erzieherinnen Anknüpfungspunkte zur Theorie Maslows 
zu haben. 
 
Im großen Handlungsradius der Erzieherinnen kann maschließlich Berührungspunkte zur 
sozialpädagogischen Theorie finden. Ihr Blickwinkel reicht von den Kindern selbst und deren 
Familien über die Gemeinde bis zur politischen Ebene. Dieser Blick ist typisch für die Ge-
meinwesenarbeit, die ein wichtiger Arbeitsbereich der Sozialpädagogik ist. Gemeinwesenar-
beit ist neben Einzelfallhilfe und Gruppenarbeit ein Bereich der Sozialpädagogik und Sozial-
arbeit. Während sich Einzellfallhilfe und Gruppenarbeit auf die Probleme der einzelnen Per-
sonen und Gruppen konzentrieren, richtet die Gemeinwesenarbeit ihren Blick weiter auf die 
Probleme in der Gemeinde bzw. im Stadtteil. Die G meinwesenarbeit kennzeichnet folgende 
Merkmale (vgl. Noack 1999: 13): Gemeinwesenarbeit st zuförderst auf ein Gemeinwesen 
gerichtet. Sie sucht sozialpädagogische Einflussnahme auf Stadtteile und Gemeinden. Dabei 
werden Probleme nicht nur als individuelle oder gruppenbezogene Schwierigkeiten betrachtet, 
sondern als die Gemeinde betreffend angesehen und bearbeitet. In ihrer Arbeitsweise integ-
riert Gemeinwesenarbeit sowohl Methoden der Sozialpädagogik als auch politische Arbeits-
weisen, Methoden der empirischen Sozialforschung und die Zusammenarbeit mit Behörden 
und Institutionen. Die Gemeinwesenarbeit erfolgt trägerübergreifend mit dem Ziel der Koope-
ration mit der Bevölkerung und ihrer Gruppen wie auch mit den Behörden, Institutionen, Par-
teien usw. Deshalb ist die Kooperation mit anderen Organisationen ein zentraler Bestandteil 
der Gemeinwesenarbeit. Gemeinwesenarbeit ist zielgruppenorientiert, aber auch zielgruppen-
übergreifend, um die Selbsthilfekräfte und Eigeninitiativen der Bürgerschaft zu aktivieren. 
Dabei werden die Ressourcen des Gemeinwesens so weit wie möglich genutzt und die Inte-
ressen der Bewohner mit den kommunalen Dienstleistungen verknüpft. Ausgangspunkt der 
Gemeinwesenarbeit sind soziale Konflikte und kommunale Missstände (vgl. ebd.). 
 
Der große Handlungsradius der Erzieherinnen entspricht dem beschriebenen Arbeitsstil der 
Gemeinwesenarbeit. Es ist interessant, dass Einrichtungen in sozialen Br nnpunkten gemein-
deorientiert arbeiten. Nicht weniger erstaunlich ist e , dass viele Erzieherinnen wie Sozialar-
beiter oder Sozialpädagogen arbeiten, obwohl sie nicht Sozialpädagogik studiert haben, also 
keine professionellen Sozialpädagogen sind. 
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Viele Einrichtungen in sozialen Brennpunkten nennen sich Gemeindelernraum. Hier spielen 
neben der Kinderbetreuung auch die Anliegen der Gemeinde eine Rolle. Die Erzieherinnen 
sind für die Kinderbeutreuung zuständig, einem wichtigen Anliegen der Gemeinde, hier vor 
allem der berufstätigen Eltern. Da ihr Arbeitsverständnis weit ist, beschränkt sich ihre Tätig-
keit nicht auf die Betreuung der Kinder im engeren Si ne, es schließt auch andere Anliegen 
ein. Dies spiegelt sich zum Beispiel in der Zusammenarbeit mit Serviceeinrichtungen wie 
Friseur, Arztpraxis, Bibliothek und privaten Bildungsinstituten wider. Die Erzieherinnen for-
dern von der Regierung mehr Unterstützung für die Kinder und bekommen Zuschüsse für die 
Essenversorgung. Sie kontaktieren Wohlfahrtsorganisation und organisieren für die Kinder 
und die Familien Hilfe in Form von Essen, Kleidung, Schulmaterial oder in Form direkter 
finanzieller Zuwendung. Diesen Tätigkeiten haben in vieler Hinsicht Merkmale der Gemein-
wesenarbeit. 
 
 
7.4 Entgegenwirkende Pädagogik zur Bildungsüberbelastung 
 
7.4.1 Beschreibung der Pädagogik 
 
7.4.1.1 Wahrnehmung 
 
Die Erzieherinnen beobachten die von den zusätzlichen Bildungsangeboten erschöpften Kin-
der. Diese Kinder stammen aus wohlhabenden Familien, n denen die Eltern besonders bil-
dungs- und aufstiegseifrig sind. Die Eltern schicken ihre Kinder nach der Schule in verschie-
dene private Bildungsinstitute. So beobachtet Erzieherin 7, dass die Kinder in ihrer Einrich-
tung sogar weinen, weil ihre Eltern sie zum Besuch verschiedener Bildungsinstitute zwingen. 
Nach E19 bekommen Erstklässler in ihrer Einrichtung im Schnitt 44 private Bildungsangebo-
te. Die Kinder gehen erst gegen 22 Uhr ins Bett. 
 
Laut E19 wollen deshalb die Kinder in der außerschulischen Betreuungseinrichtung einfach 
nichts tun. Sie hassen Angebote mit schulischem Charakter. Sie möchten sich nur ausruhen 
und frei spielen. Da die Kinder durch die Eltern und deren Plan dressiert sind und gegen ihre 
Wünsche viel zu viel lernen müssen, wissen sie oft selbst nicht, was sie wirklich tun möchten 
(E19, E25, E20). Sie wollen, nach E19, nicht einmal über ihre Wünsche nachdenken. 
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Außerdem beobachten die Erzieherinnen, dass die Kinder sehr egoistisch handeln, also nur an 
sich denken und auf andere kaum Rücksicht nehmen. 
 
Parallel dazu nehmen sie wahr, dass die Eltern ihre Kinder kaum zu Höflichkeit und Rück-
sichtnahme erziehen, sondern nur zum Lernen drillen (E19). Da die Eltern selber sehr be-
schäftigt sind, können sie ihren Kindern nicht genügend emotionale Zuwendung schenken 
(E20). Dieses Defizit wollen sie eher materiell ausgleichen (E16). 
 
 
7.4.1.2 Handlung 
 
Die Erzieherinnen wollen in ihrer Tätigkeit ein Gegenmodell zur Bildungsüberforderung 
schaffen. Innerhalb der üblichen Bildungskultur, in der die Kinder ohne Berücksichtigung 
eigener Vorstellungen und Wünsche nur zur guten Leistung und zum Bildungserfolg gedrillt 
werden und die Persönlichkeitserziehung kaum eine Rolle spielt, wollen die Erzieherinnen 
korrigierend wirken. Gegenseitiges Briefschreiben, kleine Vorträge über gelesene Bücher sind 
Beispiele dafür (E19). Es ist ihnen wichtig, dass die Kinder zu eigenen Gedanken und eige-
nem Ausdruck gelangen. 
 
Da die Kinder von den vielen Bildungsangeboten erschöpft und daher kaum mehr aufnahme-
fähig sind, gibt sie ihnen relativ viel Freiraum zum Spielen (E19). 
 
Um den Kindern Höflichkeit und Rücksichtsnahme beizubringen, tadelt sie die frechen Kin-
der. Manchmal bestraft sie die Kinder kollektiv (E19). 
 
 
7.4.1.3 Reflexion 
 
Erzieherin 19, die in einer Einrichtung mit wohlhabenden Kindern arbeitet, sucht die Ursache 
des negativen Verhaltens der Kinder hauptsächlich in der falschen Erziehung durch die Eltern, 
die fast nur auf gute Leistungen Wert legen und die Persönlichkeitserziehung kaum beachten. 
Deshalb will sie nötigenfalls auch gegen die Erziehungserwartungen und -vorstellungen der 
Eltern arbeiten. Sie möchte die Kinder zur Höflichkeit und Rücksichtnahme erziehen, aber 
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auch zum selbständigen Denken und zur freien Meinungsäußerung. Sie will den Kindern auch 
frische Luft und Entspannungsmöglichkeiten geben. 
 
Jedoch räumt sie Grenzen ihrer Erziehung ein. Es ist ehr schwierig, gegen die Hauptströ-
mung zu arbeiten. Das Hauptziel der üblichen Erziehung ist - nach ihr - bloß die Aufnahme an 
einer guten Universität. Auch andere Erzieherinnen schließen sich den Gedanken der Erziehe-
rin 19 an. Erzieherin 1 beurteilt die privaten Bildungsinstitute als Orte, an denen die Bega-
bungen und die Persönlichkeit der Kinder nicht wirklich gefördert werden, vielmehr bezwe-
cken sie durch den Anreiz vieler Preise die Aufnahme an der Universität. 
 
Weiter verweist sie auf die fehlende Philosophie der Erziehung: 
„Wir haben keine Überzeugung von der Erziehung. Auch wenn man ein gutes Erziehungssystem ein-
führt, ändert sich nichts, wenn die Gedanken der Menschen unverändert bleiben. Schließlich ist die 
Openeducation der 90er Jahre fehlgeschlagen. […] Man sagt, die Erziehung ist eine Arbeit, die hun-
dert Jahre vorher durchdacht werden muss.“ (E1) 
 
Erzieherin 19 sieht deshalb wenig Hoffnung in ihrer Praxis: 
„Es gibt viele Stimmen, die für die Reformpädagogik bzw. eine kinderorientierte Pädagogik eintreten. 
Die Praxis ist leider anders. Für eine solche Reform b äuchte es viel Zeit, vor allem für das Umdenken 
der Eltern. Die meisten Eltern halten den Lernerfolg ür viel wichtiger als die Entwicklung der Persön-
lichkeit. Diese Einstellung spiegelt den aktuelle Zustand der Gesellschaft wider, in der nur konkur-
renzfähige Menschen überleben können.“ 
 
Währenddessen sieht Erzieherin 2, die in einem sozialen Brennpunkt arbeitet, die Zukunft 
ihrer Einrichtung und der Reformpädagogik positiv. Sie begründet ihre Hoffnung damit, dass 
Erzieherinnen in benachteiligten Gegenden einen größeren pädagogischen Freiraum haben als 
die Erzieherinnen in reichen Gegenden, wo die Forderung der Eltern nach guten Leistungen 
sehr groß ist. 
 
 
7.4.2 Interpretation der Pädagogik 
 
Die Erzieherinnen sind überzeugt, dass die Kinder von den Bildungsüberangeboten ermüdet 
sind und daher nach Erholung und freiem Spiel suchen. I rer Auffassung nach geht das Prob-
lem der Bildungsüberforderung auf den Bildungseifer d  Eltern und auf das stark leistungs-
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orientierte Erziehungsklima in Korea zurück. Die wohlhabenden Eltern schicken ihre Kinder 
in verschiedene private Bildungsinstitute in der Erwartung, dass ihre Kinder konkurrenzfähi-
ger werden als andere Kinder. In diesem Erziehungsklima ist leider kein Platz für Persönlich-
keits- und Sozialerziehung. Außerdem sehen die Erzieher nnen die Bedürfnisse der Kinder 
nach emotionaler Zuwendung, die sie von ihren sehr b schäftigten Eltern nicht bekommen 
können. 
 
Erzieherin 19 ist die einzige, die ihre Pädagogik bewusst nach obiger Einsicht praktiziert. Wie 
sie äußert, sieht sie die Chancen für ihre Pädagogik jedoch pessimistisch. Diese trübe Aus-
sicht kann meines Erachtens zum Teil auf die Tatsache zurückgeführt werden, dass sie einsam 
gegen die Verhältnisse ankämpft. Sie arbeitet gegen den Willen der Eltern und gegen das 
herrschende Erziehungsklima. Sie arbeitet - anders als die Erzieherinnen in sozialen Brenn-
punkten oder alternativen Einrichtungen - auch ohne Austausch bzw. Zusammenwirken mit 
Gleichgesinnten. 
 
Es ist interessant, dass Erzieherinnen aus sozial ben chteiligten Gegenden viel über Bildungs-
überforderung und über neue pädagogische Wege nachdenken (E1, E2). Dies erklärt sich 
meines Erachtens dadurch, dass die Erzieherinnen, di  hier zu Wort kommen, Pädagogik 2 
praktizieren. Ihr Arbeitsverständnis, das im Kontrast zur Arbeitswirklichkeit der leistungsori-
entierten Schule als auch privater Einrichtungen entwickelt wurde, hat sie zur kritischen Re-
flexion über Schule und private Bildungsinstitute geführt. Erzieherin 2 hat Hoffnung, was die 
Durchsetzung einer neuen Erziehungskultur angeht, wogegen Erzieherin 19 die Chancen pes-
simistisch einschätzt. Erzieherin 19 erlebt einen großen Widerstand, das heißt, sie muss gegen 
die bildungseifrigen Mittelschichteltern arbeiten. Im Gegensatz dazu kann Erzieherin 2 frei 
agieren, da - ihrer Aussage nach - die Eltern, die zur gesellschaftlichen Unterschicht gehören, 
sich nicht genügend um ihre Kinder kümmern können und wollen. Während E2 mit relativ 
großer Gestaltungsfreiheit ohne Einwände der Umgebung arbeitet, hat E19 mit der Kritik der 
Eltern zu kämpfen. Hier kann man erkennen, wie schwierig und mühsam es ist, eine Pädago-
gik zu entwickeln, die bemüht ist, außerhalb der Hauptströmung des pädagogischen Ver-
ständnisses zu wirken. Außerdem stößt sie bei der Entwicklung ihrer Pädagogik an eigene 
Grenzen. Sie will der einseitigen, extrem kognitiven Erziehung korrigierend entgegenwirken. 
Obwohl sie Erfolg hat, hat sie leider kein Vorbild bzw. Modell, an dem sie sich orientieren 
kann, und das sie in die Lage versetzt, erfolgreicher zu arbeiten als bisher. An einigen Stellen 
des Interviews wird erkennbar, dass sie über ihre Grenzen und Unzulänglichkeiten nicht tief 
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genug reflektiert, sondern deren Ursache einfach in der Familienerziehung sucht. So dient ihre 
Reflexion eher der Rechtfertigung ihrer Rolle (vgl. Kap. 6.3.1). 
 
Trotzdem kann diese Pädagogik m. E. der vorherrschenden koreanischen Erziehung wichtige 
pädagogische Anstöße geben: Durch ihre Bemühungen, durch ihren kritischen Blick und ihre 
Reflexion über die koreanische Erziehungskultur haben die Erzieherinnen darauf aufmerksam 
gemacht, wie wichtig die Persönlichkeits- und Sozialerziehung und die Erziehung zur Selbst-
ständigkeit und Selbstbestimmtheit ist. 
 
 
7.4.3 Analyse der Pädagogik 
 
Die Erzieherinnen entwickeln ihre Pädagogik aus der Wahrnehmung der Bildungssituation 
der Kinder, die eine Vielzahl privater Bildungsinstitute besuchen. Auch spielt der kritische 
Blick auf das vorherrschende Bildungsklima in Korea bei der Entwicklung ihrer Pädagogik 
eine wichtige Rolle. 
 
E19, die als einzige in diese Richtung arbeitet, hat aber in ihrer Praxis enorme Schwierigkei-
ten, da sie oft gegen die Wünsche der Eltern und gegen die traditionellen Auffassungen der 
etablierten Mittelschichterziehung arbeitet muss. Ihr Ziel ist es in erster Linie, dem egoisti-
schen Verhalten der Kinder und den Folgen der Bildungsüberforderung zu begegnen. Positiv 
lernt sie nur aus der Reaktion und Anerkennung der Kinder. Obwohl sie einige Erfolge hat, 
sieht sie die Grenzen ihrer Arbeit. Sie weiß nicht, wie sie ihre Pädagogik weiterentwickeln 
soll, da es dafür kaum Ausbildungsmöglichkeiten gibt und sie sich nicht mit Gleichgesinnten 
austauschen kann oder Rückmeldungen von ihnen erhält. Zudem muss sie mit der kritischen 
Distanz der Eltern rechnen. In dieser Situation sind ihre Resignation und ihr Verzagen an 
mancher Stelle des Interviews gut verständlich. Da sie, wie oben beschrieben, nicht genügend 
pädagogische Optionen hat, wird ihr pädagogisches Handeln meistens von persönlichen Nei-
gungen und Hobbys motiviert (vgl. Kap. 6.3.1.2). 
 
Bei der Betrachtung der Pädagogik von E19 fällt auf, dass die Kinder in der Einrichtung ein-
fach nichts tun, sich ausruhen und frei spielen wollen. Die Erzieherin wollte anfangs Angebo-
te machen, aber bald hat sie den Widerwille der Kinder gespürt und ihm nachgegeben und die 
Kinder spielen gelassen. Die Kinder fragen sie fast immer, wann sie Freizeit zum Spielen ha-
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ben (vgl. Kap.6.3.1.2). In dieser Lage taucht eine Frage auf: Welche Bedeutung hat das Spiel 
für diese von Bildungsüberangeboten ermüdeten Kinder? 
 
Auf diese Frage kann die Spieltheorie des Erziehungswissenschaftlers Heuss m.E. eine Ant-
wort geben. Nach ihm wird das Spiel als Möglichkeit der Entspannung betrachtet. Beim Spie-
len „entspannen sich (die Kinder) und ruhen sich innerlich aus“ (vgl. Heuss. 1990: 160). Beim 
Spielen haben Kinder keine Angst. Deshalb können Spielstunden - seiner Meinung nach - 
zum Beispiel eine entspannte Klassenatmosphäre schaffen. Wenn man diese Erkenntnis mit 
der Praxis der E19 vergleicht, kann man das Verhalten der Kinder unschwer verstehen. Die 
Kinder brauchen das Spiel zur Entspannung und zum Asruhen. Diese Erkenntnis macht aber 
auch deutlich, wie unmenschlich die Bildungsüberforderung für Kinder ist, die selbst spät 
abends zu Hause lernen müssen und erst gegen 22 Uhr ins Bett gehen. 
 
Auch die Merkmale des Spiels, die von Einsiedler beschrieben wurden, erklären mines Er-
achtens die Anziehungskraft des Spiels für diese Kinder. Einsiedler hat die grundsätzlichen 
Wesensmerkmale des Spiels in vier Punkten unterschieden, wobei in dieser Arbeit jene drei 
Merkmale dargestellt werden, die hier - an die Thematik anknüpfend - von Interesse sind: 
- Die intrinsische Motivation: Die Kinder können ohne Zwang freiwillig entscheiden, womit 
und mit wem sie spielen möchten. 
- Zweckfreiheit: Im Unterschied zur Arbeit zielt das Spiel auf keinen Zweck. Es ist prozess-
orientiert. Dieser Aspekt wird von Einsiedler Mittel-vor-Zweck genannt. 
- Beim Spielen haben Kinder positive Gefühle (vgl. Wojtinnek et al. 1993: 170). 
 
Diese Elemente des Spiels erklären m. E. die Begeisterung der Kinder am Spiel. Die Kinder, 
die besonders wegen der zwanghaften Bildungsüberangbote erschöpft sind, zieht das freie 
Spiel mit seiner Freiwilligkeit, Zweckfreiheit und den positiven Gefühlen sehr an. 
 
Während sie den Wünschen der Kinder nach freiem Spiel nachgegeben hat, will sie das egois-
tische Verhalten der Kinder korrigieren. Sie möchte, dass die Kinder kooperativ handeln und 
auf andere Rücksicht nehmen. Das erwünschte Verhaltn der Kinder kann jedoch ohne kon-
sequente Korrektur, das heißt unter Umständen auch mit kollektiver Strafe, nicht erreicht wer-
den. E19 tadelt die Gruppe und lässt die Kinder gemeinsam über das Fehlverhalten eines Kin-
des nachdenken, damit sich ganze Gruppe mitverantwortlich fühlen (vgl. Kap. 6.3.1.2). Sie 
interessiert sich nicht so sehr für das einzelne Kind, das tadelnswert gehandelt hat. Ihr Blick 
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richtet sich eher darauf, wie die Kinder als Gruppe lernen, sich zu achten und aufeinander 
Rücksicht zu nehmen. Durch diese pädagogische Herang he sweise möchte sie eine Atmo-
sphäre schaffen, in der die Kinder ein Wir-Bewusstsein entwickeln, also beim eigenen Han-
deln auch immer an die Interessen und Befindlichkeiten der Gruppe denken. 
 
Wie kann ihr Verhalten erklärt werden? Auf diese Frage kann meines Erachtens die Beschrei-
bung und Analyse der japanischen Erziehungskultur von Schubert eine Antwort geben. Der 
Japanforscher Schubert hat sich während seines Aufenthalts in Japan mit der dortigen Gesell-
schaft, speziell der Erziehungskultur, auseinandergesetzt. Besonders bei der Beschreibung der 
Kindergartenerziehung hat er den Komplex Gruppe und Gruppendruck thematisiert. Nach 
ihm steht die Einheit der Gruppe im Mittelpunkt. „Alle“ sind für den reibungslosen Ablauf 
des Gruppenlebens verantwortlich. Alle sind aufgerufen, sich gegenseitig zu helfen, zu unter-
stützen und auch zu ermahnen und zu korrigieren (vgl. Schubert 1992: 108). Alle Kinder wer-
den angehalten, ihr eigenes Verhalten und damit auch das Verhalten jedes einzelnen selbstkri-
tisch bzw. kritisch zu überprüfen (vgl. Rohlen, 1989: 21; zit. nach Schubert: ebd.). Die Erzie-
herinnen sind bemüht, die Gruppe dazu zu bringen, sich als Subjekt des Gruppenprozesses zu 
imaginieren, und jeden einzelnen dahin zu führen, in erster Linie als Teil der Gruppe zu agie-
ren. Die Erzieherinnen bewerten nicht so sehr das individuelle Fehlverhalten, im Zentrum des 
pädagogischen Engagement steht die Gruppe (vgl. ebd. 109). 
 
Die geschilderte Gruppenorientierung spiegelt sich in den kollektiven Erziehungsmaßnahmen 
der E19 wider. Da diese Maßnahmen in asiatischen Ländern (hier Japan und Korea) üblich 
und selbstverständlich sind, reflektiert die Erzieherin ihre Handlung nicht bewusst. Einerseits 
kann ihre kollektive Strafe als ungerechtes Erziehungsmittel gegenüber unschuldigen Kindern 
interpretiert werden. Andererseits kann man diese Strafe auch als eine pädagogische Hand-
lung im Interesse der Gemeinschaftserziehung im asiatischen Sinn betrachten. 
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7.5 Pädagogik, die eine Alternative zur Hauptströmung der Pädagogik schaffen 
will:  Selbstbestimmung und Gemeinschaftsfähigkeit 
 
7.5.1 Beschreibung der Pädagogik 
 
Zu den Erzieherinnen, die ihr Arbeitsverständnis au dieser Pädagogik schöpfen, zählen E12, 
E16, E20, E21, E22, E23, E24. Außer E16 arbeiten alle Erzieherinnen in Alternativen Ge-
meinsamen Betreuungseinrichtungen. Erzieherin 16 praktiziert die alternative Pädagogik aus 
ihrer persönlichen Überzeugung heraus in einer Betreuungseinrichtung ohne alternativen Cha-
rakter. 
 
 
7.5.1.1 Wahrnehmung 
 
Die Erzieherinnen helfen durch ihre Bemühungen den Kindern, selbstständig und sozial zu 
handeln und ihre Persönlichkeit frei zu entfalten. Die Ergebnisse ihrer Bemühungen sehen sie 
im veränderten Verhalten der Kinder. Die Erzieherinne  haben beobachtet, dass die Kinder 
selbstständig handeln (E12, E16, E23). Wie im von E12 beschriebenen Beispiel, stellten die 
Kinder einen Pflegeplan für die Katze auf und kümmerten sich um sie. E16 berichtet, dass die 
Kinder an der Raumgestaltung mitgemacht haben und af as Resultat stolz waren. 
 
Weiter beobachten die Erzieherinnen (E12, E22, E23), dass die Kinder die Regeln einhalten 
wollen, die sie selbst bestimmt haben. Nach ihren Erfahrungen werden die durch die Kinder 
aufgestellten Regeln viel konsequenter befolgt, als die von den Erzieherinnen aufgestellten: 
„Beispielsweise haben die Kinder bestimmt, keine Süßigkeiten zu kaufen. Sie wollen ihre Abmachung 
einhalten. Die Kinder kontrollieren dies untereinander, ohne ich das tue.“ (E22) 
 
Sie beobachten, dass der Einfluss der Kinder unterei ander stark ist. Die Kinder lernen von-
einander (E22, E12). So beobachtet Erzieherin 12, dass ie Unterklässler auf die Oberklässler 
viel ernsthafter als auf sie hören. 
 
Weiterhin beobachten die Erzieherinnen die Interaktion der Kinder und deren Spiel, die sie als 
„eigene Welt der Kinder“ bezeichnen: 
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„An einem Sommertag haben die Kinder mit Murmeln gespi lt. Sie haben so konzentriert gespielt, 
dass sie den Ruf ganz in ihrer Nähe nicht hören konnten. […] Sie sind gar nicht auf die Idee gekom-
men, selbst den Ventilator zu betätigen, obwohl der Tag sehr warm war.“ (E22) 
 
Außerdem bemühen sich die Erzieherinnen, die Kinder im freien Ausdruck zu schulen. Sie 
bedienen sich dazu u. a. der Mittel des freien Tanzes. Die Erzieherinnen beobachten dabei, 
wie die Kinder allmählich lernen, sich öffnen und ausdrücken (E22, E20): 
„Es gibt bei uns ein Kind, das in sich viel Wut hat. Die verborgene Wut entäußert sich plötzlich sehr 
aggressiv gegen andere Kinder. […] Beim freien Tanz habe ich beobachtet, dass sich dieses Kind 
durch den Tanz sich öffnet und konstruktiv ausdrückt.“ (E20) 
 
In einer Einrichtung, in der behinderte Kinder integri rt betreut werden, beobachten die Er-
zieherinnen die Veränderungen im Sozialverhalten der Kinder. Sie überwinden ihre Scheu 
und spielen inzwischen mit dem behinderten Kind (E22). Dabei lernen die Kinder, sich nach 
außen (hier zu dem behinderten Kind) zu öffnen, wie die Kinder im obigen Zitat von E20 ler-
nen, sich nach innen zu öffnen. 
 
Die Erzieherinnen achten auch auf die schulische Leistung, machen aber diesbezüglich unter-
schiedliche Aussagen. So sagen E12 und E23, dass die Kinder gute Schulleistungen bringen, 
während E21 und E20 berichten, dass die Kinder eher schwache Schüler sind. Besonders E21 
erkennt, dass in ihrer Betreuungseinrichtung vorwiegend leistungsschwache Kinder versam-
melt sind. Sie beobachtet die allgemeine Zurückhaltung der Kinder gegenüber einer neuen 
Herausforderung wie gegenüber dem Erlernen neuer Techniken im Sportprogramm, das in der 
Einrichtung angeboten wird. Sie führt das passive Verhalten der Kinder auf ihre schwache 
Schulleistung zurück. 
 
Erzieherin 20 beobachtet, dass die Eltern mit der Absprache, ihr Kind nur zur Betreuungsein-
richtung und nicht in weitere Bildungsangebote zu schicken, nur schwer umgehen können. 
Die Eltern sehen ihre Kinder im Nachteil: 
„Manche Eltern schicken ihre Kinder deshalb heimlich in private Bildungsinstitute, obwohl dies unter 
uns als ‘nicht gestattet’ abgesprochen ist.“ (E20) 
 
Außerdem beobachten die Erzieherinnen, dass die in Korea herrschende Erziehungskultur 
Kinder aus ihrer Betreuungseinrichtung fernhält oder abzieht: 
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„Die Kinder werden danach bewertet, was sie können bzw. haben, aber nicht danach, was für Men-
schen sie sind. Sie kleiden sich mit Kleidungsstücke der Markenmoden. Sie besuchen viele teure pri-
vate Bildungsinstitute. Darauf sind sie stolz. […] Das Erziehungsklima ist sehr ungünstig. […] Nur die 
Konkurrenz und Überlegenheit über andere zählt. […] Eine Mutter hat mir erzählt, dass der Klassen-
lehrer sie angerufen und für ihren Sohn einen Besuch der Englischkurse empfohlen hat. […] Viele 
Hausfrauen fangen an zu arbeiten, um die Kosten für den Besuch privater Bildungsinstitute aufzubrin-
gen. […] Noch mehr Sorgen machen sich die Eltern, wenn die Kinder höhere Klassen besuchen. Sie 
schicken ihre Kinder nicht mehr zu uns, sondern in pr vate Bildungsinstitute. […] Die Kinder vermis-
sen aber unsere Einrichtung, da die Erfahrungen, die sie bei uns gemacht haben, sehr schön waren.“ 
(E16) 
 
Neben der allgemeinen Erziehungskultur erweisen sich auch die attraktiven Angebote der 
öffentlichen Medien als abträglich für die Erziehung i  der Betreuungseinrichtung. Erzieherin 
20 beobachtet diesen Konflikt: 
„Unsere Kinder werden gegen 18 Uhr unruhig, da in dieser Zeit im Fernsehen das Kinderprogramm 
anfängt. Die Kinder, die erst 19 Uhr nach Hause gehen, fühlen sich bei uns gefangen. […] Obwohl die 
Kinder bei uns viele Jahre in der Natur gespielt haben, können sie dem Computerspiel oder dem Kin-
derkomikfilm nicht widerstehen. […] Wenn sie z. B. einmal bei ihren Freunden Starcraft gespielt 
haben, leiden sie eine Woche lang darunter, dass sie dieses Spiel nicht weiterspielen können.“ (E20) 
 
Auch zu den familiären Lebensformen besteht in der B t euungseinrichtung ein Gegensatz. 
Die Betreuungseinrichtung sorgt für Bio-Essen, aber di  Familien ändern ihre Gewohnheiten 
deswegen nicht. Während die Kinder in der Einrichtung viel zum Wandern angehalten wer-
den, sind die Eltern mit ihren Kindern fast nur mitdem Auto unterwegs. Während in der Ein-
richtung auf Gespräche in ruhiger Atmosphäre viel Wrt gelegt wird, finden zu Hause kaum 
Gespräche statt. 
 
 
7.5.1.2 Handlung 
 
In den Handlungen der Erzieherinnen lassen sich viele reformerische Elemente erkennen. 
Besonders in alternativen Einrichtungen duzen sich Erzieherinnen und Kinder. Die Kinder 
rufen die Erzieherinnen beim Kosenamen und haben prinzi iell die gleichen Rechte wie die 
Erwachsenen, beispielsweise haben die Erzieherinnen bei gemeinsamen Abstimmungen wie 
die Kinder nur eine Stimme. Auf diese Weise wird ein partnerschaftliches Verhältnis zwi-
schen Kindern und Erwachsenen hergestellt. 
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Die Erzieherinnen beraten sich über die einzelnen Kinder. Unter den Erzieherinnen finden 
häufig Gespräche statt, um passende Erziehungsmethode für einzelne Kinder zu finden. Ihre 
Bemühungen um das Wohl der Kinder schließt auch die Zusammenarbeit mit den Eltern ein. 
Die Eltern der Kinder werden in die Erziehung einbezogen. Sie stimmen zu, die Kinder nicht 
zusätzlich in private Bildungsinstitute zu schicken. Stattdessen sollen sie die Hausaufgaben 
ihrer Kinder selbst betreuen. Manche Eltern stellen sogar ihre Wohnung zur Verfügung. Sie 
haben den Wert des freien Spiels verstanden. Allerdings praktizieren nicht alle Betreuungs-
einrichtungen, die alternativ sein wollen, die Unvereinbarkeit mit privaten Bildungsinstituten. 
Sie lassen die Kinder unter Umständen private Bildungsinstitute besuchen. 
 
Die Erzieherinnen wollen die Kinder möglichst frei bei den jeweiligen Aktivitäten begleiten, 
wie E12 in ihrem Origami-Beispiel schildert (vgl. Kap. 6.4.1.2). Sie lassen die Kinder im 
Freispielen miteinander umgehen. Die Kinder werden b im freien Tanz (E20) und bei der 
Mehlteigarbeit (E23) zum freien Ausdruck eigener Gefühle und Gedanken befähigt. Beim 
Vespern fragt E12 die Kinder, wie man die Vesper gerecht teilen kann. Das ist eine andere 
Umgangsweise als E 10, die den Kindern die Vesper in gleicher Menge zuteilt, ohne sie zu 
fragen (vgl. Kap. 6.1). 
 
Die Wünsche der Kinder werden möglichst berücksichtigt, nachdem die Folgerungen daraus 
sorgfältig durchgesprochen wurden: 
 „Wenn die Kinder eine kleine Katze sehen, dann finden sie sie hübsch und wollen sie mitnehmen, 
doch denken sie nicht an die vielen Arbeiten, die mt dem Aufziehen einer Katze zusammenhängen. 
Ich sage dann vor vorneherein, dass ich mich nicht um all diese Dinge kümmern werde, wie aufräu-
men, füttern. […] ich mache die Kinder auch darauf merksam, dass sich in unserem Raum auch 
einiges verändern wird und daraufhin stellten die Kinder von ganz alleine einen Plan auf. Sie schrie-
ben auf, wer wann was übernimmt.“ (E12) 
 
Die Erzieherinnen legen außerdem Wert auf die Selbsteinsicht der Kinder in schlechtes Ver-
halten: 
„Einmal haben wir Schimpfworte, die die Kinder häufig sprechen, gemeinsam an die Tafel geschrie-
ben. Dabei waren die Kinder selbst schockiert. Sie haben die Worte schnell weggewischt.“ (E21) 
 
Ferner legen die Erzieherinnen einen Schwerpunkt auf die Entwicklung der guten Verhältnis-
se zwischen den Kindern. Um das gegenseitige Kennenlernen zwischen den Kindern zu för-
dern, beschreiten die Erzieherinnen einen ungewöhnlichen Weg: 
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„Ich habe drei Kinder pro Woche auf unserer Homepag vorgestellt. Da werden Fotos, Eigenschaften 
und die Gruppe der Kinder eingegeben. Ich habe die Kinder beauftragt, untereinander weitere Infor-
mationen zu sammeln. […] Heute haben wir zwei Kinder, ie einander nicht in guter Beziehung ste-
hen, zu zweit spazieren gehen lassen. Dass sich die Kind r auf diese Weise kennenlernen, ist meiner 
Meinung nach viel sinnvoller, als dass wir ihnen predigen: ‘Sei doch lieb zueinander’.“ (E23) 
 
Es gibt keinen strikten Tagesablauf, weil die Kinder individuell behandelt werden. Nach Er-
zieherin 24 wird versucht, passende Erziehungsmaßnahmen für jedes Kind zu finden. Dies 
geschieht im Laufe der intensiven Beobachtung der Kinder und durch gemeinsame Gespräche 
unter den Erzieherinnen. Das individuelle Eingehen auf die Kinder erlaubt auch die Aufnah-
me behinderter Kinder. Ebenso werden altersgemischte Gruppen gebildet: 
„Bei gemeinsamen Aktivitäten haben auch behinderte Kinder mitgemacht. Diese Kinder haben mit 
‘normalen’ Kindern gemeinsam Becher Staffeln und Omok (ähnliches Spiel wie Vier gewinnt) ge-
spielt. Dabei haben diese Kinder Erfolg, und sie haben die Anerkennung durch andere Kinder genos-
sen.“ (E16) 
 
Erfahrungen mit der Natur, wie beim Bergsteigen, Zelten und Wandern, wird ein hoher Stel-
lenwert gegeben. Auch traditionelles gemeinsames Spiel wird gefördert (E12). 
 
 
7.5.1.3 Reflexion 
 
Die Erzieherinnen legen großen Wert darauf, dass die Kinder ihre Persönlichkeit frei entfalten 
und im gemeinsamen Leben soziales Verhalten erlernen. Dies setzt voraus, dass die Kinder 
dazu befähigt werden, über ihre Gefühle und Gedanken Bescheid zu wissen, sie angemessen 
auszudrücken und sich selbst zu lieben. Solche Kinder können, laut Erzieherinnen (E12, E20, 
E22), anderen zuhören und lieben. 
 
Nicht immer gelingt es den Erzieherinnen jedoch, das Prinzip der Selbstbestimmung und des 
freien Ausdrucks in der Praxis umzusetzen. Sie erklären dies damit, dass sie mit der Selbstbe-
stimmung selbst nicht viel Erfahrung haben, sondern als Kinder fast immer den Gedanken der 
Erwachsenen gefolgt sind. Dies führt dazu, dass sie al  Erzieherinnen in Situationen, in denen 
sie die Kinder selbst entscheiden lassen, selbst unsicher sind: 
„Wenn ein Kind z. B. die Tonarbeit verweigert, könne  wir dies nicht ruhig akzeptieren, obwohl sich 
das Kind in dem Moment auch mit etwas anderem beschäftigt. Wir sagen daraufhin: ‘Diese Beschäfti-
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gung ist doch gut für dich. Probier doch mal.’ Dann antwortet das Kind halbherzig: ‘Ja, ja, reicht es, 
wenn ich dafür ein Stück anfertige?’ Diese Reaktion des Kindes bringt mich in Verlegenheit.“ (E22) 
 
So machen sie oft eine Gratwanderung zwischen Freiheit Gewähren und Lenken. Erzieherin 
23 beschreibt ihren Konflikt mit den Kindern. Einers its möchte sie den Kindern Freiräume 
geben, auf der anderen Seite will sie ihnen neue Erfahrungen ermöglichen, was aber oft den 
Widerstand der Kinder erregt. Andere Erzieherinnen äußern, dass sie –lange Zeit- durch Ver-
such und Irrtum zu einer angemessenen Umgangsweise mit den Kindern gefunden haben, und 
diese Fähigkeit als äußert wichtige Voraussetzung der Erziehung erachten (E20, E12). So 
berichtet Erzieherin 20, dass sie am Anfang ihrer Tätigkeit als Erzieherin sehr streng war. 
Danach hat sie den Kindern völlige Freiheit gewährt. Sie reflektiert ihre unterschiedliche 
Umgangsweise und kommt zu der Erkenntnis: 
„Nachdem ich dies erlebt habe und als 3 ½ Jahre tätige Erzieherin habe ich gemerkt, dass Kinder ein-
fach nur Kinder sind. Es gibt Momente, in denen die Erzieherinnen die Kinder leiten müssen und es 
gibt Momente, in denen die Kinder nach ihrem Willen handeln können, das zu unterscheiden zu wis-
sen ist das, was die Rolle einer Erzieherin ausmacht […] Ich bin zurzeit für die 1. Klasse verantwort-
lich. In den 1. Klassen z.B. ist die Rolle der Führung durch die Erzieherin viel wichtiger. Die Kinder 
aus höheren Klassen jedoch, bei denen muss ein Maß eingehalten werden, da sie es sonst nicht akzep-
tieren.“ 
 
Früher hat sie sich gefreut, wenn die Kinder in ihr ein „Kumpel“ gesehen haben. Jetzt möchte 
sie, dass die Kinder sie als „angenehme Erwachsene“ betrachten. 
 
Die Erzieherinnen in alternativen Einrichtungen benutzen häufig das Wort „Prozess“ . Sie 
verwenden dieses Wort oft im Kontrast zum „Ergebnis“. Mit „Prozess“ beschreiben sie ein 
individuelles und vertrauensvolles Eingehen auf die Kinder. Dies beinhaltet auch, dass die 
Erzieherinnen die Kinder ohne strikten Tagesablauf l nge Zeit intensiv beobachten, auf ihre 
Bedürfnisse aufmerksam werden und darauf eingehen: 
„Wenn die Kinder z. B. Schimpfworte benutzen, ist in üblichen Einrichtungen das Verhalten an sich 
wichtig und es würde nur das Verhalten der Kinder th matisiert. Aber es ist eigentlich viel wichtiger, 
die Ursache herauszufinden. Die Kinder können z. B. Stress in der Schule haben, sie können viel Ag-
gression erfahren haben, oder die häusliche Atmosphäre kann nicht stimmen. Solches zu erforschen 
und danach auf das Verhalten der Kinder einzugehen, ist wirkliche Erziehung.“ (E20) 
 
Die Erzieherinnen betonen dabei sehr das intuitive Handeln. Wie Erzieherin 24 äußert, lernen 
sie durch Erfahrung, wie sie auf die jeweiligen Kinder eingehen und ihnen helfen sollen: 
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„Die Methoden für dieses Kind gilt nicht unbedingt für jenes Kind. Wir möchten jeweils passendes zu 
jedem Kind geben […] man geht normalerweise logisch vor. Aber manchmal braucht man bei Erzie-
hung auch Intuition. Bei bestimmter Entscheidungssituation wird diese Intuition notwendig. z.B. durch 
gesammelte Information über ein Kind empfinden wir intuitiv ‘ja, wir müssen diesem Kind das ge-
ben’.“ 
 
Dieses individuelle und offene Eingehen auf die Kinder kann jedoch nicht immer reibungslos 
gelingen. In einer Einrichtung stößt die offene Arbeitsform auf Schwierigkeiten, da sich die 
Kinder aus der Einrichtung in der Schule nicht anpassen konnten. Die Kinder aus solcher Ein-
richtung standen im Unterricht plötzlich auf und wollten in die Betreuungseinrichtung kom-
men, da die Erfahrung der Betreuungseinrichtung, die freie Atmosphäre, sehr schön war. 
Deshalb musste die Erzieherin den Tagesablauf der Betreuungseinrichtung ändern (E16). 
 
Auch andere Erzieherinnen haben bei der Umsetzung dieses Prinzips Schwierigkeiten. 
Manchmal vergessen sie, dass sie feinfühlig und an en Bedürfnissen und Interessen der Kin-
der orientiert arbeiten wollen. Dann drängen sie die Kinder zu bestimmten Aktivitäten. Sie 
bekommen Beschwerden von den Kindern oder spüren ihWiderwillen. Durch diesen Feh-
ler gelangen die Erzieherinnen zur tieferen Erkenntnis, dass die Kinder wirklich ihre Bedürf-
nisse und „ihre eigene Welt“ (E 22) haben: 
„Wir haben eine Holzwerkstatt, die sogar von den ausländischen Gästen bewundert wird. Aber diese 
Werksatt war nicht für die Kinder, sondern für die Erwachsenen bestimmt. […] Die Eltern erwarteten, 
dass die Kinder sie öfter benutzen. Einmal haben wir gedacht, wenn sich die Erzieherinnen mehr mit 
der Holzwerkstatt beschäftigen würden, dann würden di  Kinder auch mehr mitmachen. Aber dieser 
Versuch ist fehlgeschlagen. […] Die Kinder haben viel mehr draußen gespielt als sie in der Werksatt 
waren.“ (E20) 
 
Zum Bedauern der Erzieherinnen ist die übliche Erziehungskultur sehr ungünstig, um die Be-
dürfnisse der Kinder zu erkennen und darauf zu reagieren. Erzieherin 20 nimmt als Beispiel 
das sogenannte Spielinstitut, in dem sich die Kinder mit schon vorhandenen Spielgeräten be-
schäftigen. Ihrer Meinung nach werden solche Kinder ni  glücklich. Sie werden nicht einmal 
erkennen, was sie wirklich tun möchten. Die Erzieherinnen machen sich auch Gedanken über 
die Sozialerziehung, was aber oft in Kritik an die Eltern mündet. Die Eltern haben den Wert 
der Sozialerziehung verstanden. Sie sind jedoch zu sehr an einer schnellen Änderung des 
Verhaltens der Kinder interessiert (E24). 
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Was die schulische Leistung anbetrifft, machen sich die Erzieherinnen besonders intensive 
Gedanken. Sie vertreten unterschiedliche Auffassungen über dieses Thema, obwohl in alter-
nativen Einrichtungen generell nicht viel Lernhilfe angeboten wird. Einige Erzieherinnen sind 
radikal gegen jede Lernhilfe einschließlich der privaten Bildungsangebote, während andere 
Erzieherinnen den Besuch privater Bildungsinstitute akzeptieren. Die zuletzt genannten Er-
zieherinnen verteidigen ihre Position v. a. mit denWünschen der Eltern. Die anderen Erziehe-
rinnen betonen die Lernmotivation und Lernhaltung der Kinder mehr als die Zensur oder das 
Ergebnis. Da sie an der Haltung und das Interesse der Kinder orientiert arbeiten, ist ihnen die 
Schulleistung an sich nicht wichtig: 
„Wenn die Kinder ein gutes Gedächtnis haben und wenn sie so die von den Lehrern vermittelten Lern-
inhalte gut wiedergeben können, können sie gute Leistungen bringen. Aber das hat nichts damit zu 
tun, ob die Kinder z. B. einen Gegenstand genau beobachten oder tief denken können. Ob ein Kind in 
der Schule gut mitkommt oder nicht, hängt von den individuellen Eigenschaften der Schüler ab. In 
diesem Sinne sind gute Schulleistungen nicht unser Hauptanliegen.“ (E20) 
 
Diese idealistischen pädagogischen Gedanken stoßen aber auf die Widerstände der besorgten 
Eltern. Die Eltern schicken ihre Kinder heimlich in private Bildungsinstitute, obwohl dies mit 
ihrer großen Zustimmung als nicht gestattet abgesprochen ist. Die Erzieherinnen müssen da-
her mit Konflikten mit den Eltern rechnen. 
 
Weitere Hindernisse zur Entwicklung der alternativen Pädagogik finden die Erzieherinnen in 
der üblichen Erziehungskultur in Korea, wo Konkurrenz und Erfolg groß geschrieben werden. 
Es ist sehr mühsam, sich der herrschenden Erziehungsk ltur zu widersetzen (E20, E24, E21), 
so dass sich E 21 sogar vorstellt, „in einer anderen W lt“ zu leben. Besonders E24 macht die 
herrschende Erziehungskultur für die Hemmungen der Entwicklung der alternativen Pädago-
gik verantwortlich. Sie kritisiert die Eltern nicht, sondern sucht in gemeinsamer Bemühung 
der Erzieherinnen die Chance zum Gelingen der neuen Erziehung: 
„Die Eltern können den kommerziellen Bildungsinstituten nicht widerstehen, da die Eltern für die 
Kinder ‘Gutes’ tun wollen. […] Eher müssen sich Lehr r, Pädagogen oder Erziehungsverbände, die 
die Erziehungsakteure sind, um eine neue Erziehungsk ltur bemühen. Ich denke, es ist für die Eltern 
sehr schwer, sich für die neue Erziehung zu entscheiden. Wie kann man die Eltern zu anderen Ent-
scheidungen drängen, wenn die ganze Gesellschaft nicht auf eine neue Erziehung ausgerichtet ist? Sie 
leben selbst in der stark konkurrierenden Gesellschaft.“ (E24) 
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Nichtsdestotrotz denken einige Erzieherinnen über den Erfolg ihrer Pädagogik positiv nach. 
Erzieherin 12 ist besonders stolz auf die gute Rückmeldung von der Schule. Die Kinder ihrer 
Einrichtung bekommen von den Lehrern viel Lob als freie und soziale Kinder. Auch andere 
Erzieherinnen beurteilen die Kinder ihrer Einrichtung als viel selbständiger und kreativer als 
andere Kinder. 
 
 
7.5.2 Interpretation der Pädagogik 
 
Die Entwicklung alternativer pädagogischer Grundsätze schöpft sich v. a. aus den Problem-
erkenntnissen der engagierten Eltern und Erzieherinn n über die aktuelle koreanische Erzie-
hung. Ihrer Auffassung nach sind die Schule und die privaten Bildungsinstitute, die die meis-
ten koreanischen Kinder nach der Schule wahrnehmen, nicht wirklich hilfreich. Diese Art der 
Bildung bringt unselbstständige und egoistische Menschen hervor. Die Pädagogik der Schule 
und die der privaten Bildungsinstitute zielen nur af gute Leistungen und keineswegs auf die 
Persönlichkeitsentwicklung. Die Erzieherinnen und Eltern sind auch gegen die üblichen 
Betreuungseinrichtungen, in denen die Kinder nicht genügend Aufmerksamkeit und Zuwen-
dung bekommen. In den üblichen Betreuungseinrichtungen wird nicht auf die Ursache des 
Problems eines Kindes, sondern nur auf das Problemverhalten an sich geschaut und ein 
schneller Weg gesucht, das Fehlverhalten zu korrigie en. Das ist die Einschätzung der Erzie-
herinnen und Eltern, die auf die Kinder mit mehr Zeit, Aufmerksamkeit und Geduld eingehen 
möchten. In diesem Sinne nennen sie ihre Pädagogik alternativ. 
 
Die Leitidee der Pädagogik ist eine freie und soziale Erziehung, was sich in ihren Bemühun-
gen um „glückliche“ Kinder widerspiegelt. Neben der intensiven Beobachtung der Kinder, 
dem individuellen Eingehen auf die Kinder und der vi lseitigen Reflexion in der Einrichtung 
nehmen die Erzieherinnen - laut Informationen der Erzieherinnen außerhalb der Interviews -
Weiterbildungskurse alternativer Erziehungsorganisationen wahr oder sie studieren parallel zu 
ihrer Tätigkeit. Manche Erzieherinnen haben sich nach l ngjähriger Berufserfahrung bewusst 
für die Arbeit in diesen Einrichtungen entschieden. Häufige Besprechungen unter den Erzie-
herinnen, auch mit Eltern und Kindern gehören zum Alltag dieser Einrichtungen. Erzieherin 
16, die nicht zu dieser alternativen pädagogischen Organisation gehört, entwickelt ihre Päda-
gogik direkt aus ihrer Praxis, d. h. aus ihrer persönlichen Erfahrung mit den Kindern und El-
tern und aus ihrer reformpädagogischen Leitidee. 
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Die Eltern betreuen die Hausaufgaben ihrer Kinder zu Hause selbst. Sie schicken ihre Kinder 
nicht in private Bildungsinstitute, sondern lassen ie in den Einrichtungen und in der Natur 
frei spielen und gemeinsame Erfahrungen mit anderen Kindern machen. Die Erzieherinnen 
haben nicht den Ehrgeiz, den Kindern zum Erwerb besonderer Fähigkeiten zu verhelfen, wie 
dies in privaten Bildungsinstituten üblich ist. Sie konzentrieren sich eher auf die Beobachtung 
der Entwicklung der Kinder und versuchen, sie sanft zu begleiten. Ohne zeitlichen Druck 
wollen sie mit den Kindern sprechen, ihre Bedürfnisse erkennen und individuell darauf einge-
hen. Deshalb betonen die Erzieherinnen nicht so sehr den Wert der pädagogischen Aktivitäten 
an sich, sondern die Bedeutung der Beziehungen der Kinder untereinander und zu den Erzie-
herinnen. So geht es in den Einrichtungen um die allg meine Stimmung, die Art des Umgangs 
und der Kommunikation. Hierin unterscheidet sich die Pädagogik deutlich von der der Schule 
und der üblicher Betreuungseinrichtungen, in denen di  Kinder eher als Klasse oder Gruppe 
gesehen und also eher unpersönlich behandelt werden. 
 
Die Bemühungen, die Kinder zum eigenen und freien Ausdruck zu erziehen, zeigen sich z. B. 
im freien Tanz (E20), in den gemeinsamen Besprechungen und in Origamie (E12) und bei der 
Mehlteigarbeit (E23). Während der Programmgestaltung zielen sie nicht direkt auf die Ver-
besserung der Leistung bzw. Förderung der Begabung. In erster Linie widmen sie sich der 
Förderung der Interessen und der Motivation der Kinder, damit sich die Kinder selbst und 
kreativ mit den pädagogischen Gegenständen beschäftigen können. Auch in diesem Punkt 
zeigt sich ein deutlicher Unterschied dieser Pädagogik im Vergleich zur schulischen Pädago-
gik und zur Pädagogik privater Bildungsinstitute, wo die Kinder fertiges Wissen vermittelt 
bekommen. 
 
Zur Förderung der Gemeinsamkeiten und des sozialen Verhaltens organisieren die Erziehe-
rinnen traditionelle gemeinsame Spiele, gemeinsame Aktivitäten mit kleineren (E12) und be-
hinderten (E16) Kindern und Kennenlernprogramme untr den Kindern (E23). Es ist interes-
sant, dass dabei traditionelle Spiele eine große Roll  spielen (vgl. Kap 6.4.1.2). 
 
Die Förderung der Selbstbestimmung der Kinder zeigt sich v. a. in Form der Kinderbespre-
chungen, in denen die Kinder den Wochenplan und den Alltag in der Einrichtung mit den 
Eltern und Erzieherinnen gemeinsam besprechen. Manche Erzieherinnen verzichten dabei auf 
ihre Autorität als Erwachsene. Sie begnügen sich mit den gleichen Rechten wie die Kinder 
(sie haben bei der Entscheidung auch nur eine Stimme). Die Erzieherinnen werden von den 
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Kindern geduzt und beim Kosenamen gerufen. Hier kommt das partnerschaftliche Verhältnis 
der Erzieherinnen zu den Kindern zum Ausdruck. 
 
Die Bemühungen der Erzieherinnen um das Wohl der Kinder haben Erfolge. Die Kinder 
bestimmen selbst bzw. mit, sie sind frei im Denken und im Ausdruck und offen gegenüber 
andersartigen Menschen. Sie akzeptieren, dass Mensch  unterschiedlich sind, und lernen in 
der Einrichtung mit Anderssein umzugehen, was sowohl beim Umgang miteinander, als auch 
bei der Altersmischung und bei der Integration behinderter Kinder sichtbar wird. 
 
Einige Erzieherinnen räumen jedoch auch Hürden und Hemmnisse der Entwicklung ihrer Pä-
dagogik ein. Als Hauptschwierigkeit dafür nennen sie erstaunlicherweise die Eltern. Obwohl 
die alternativen Einrichtungen durch die Elterninitiative gegründet wurden und die Eltern 
engagiert mitarbeiten, sind die Eltern von der harten Erziehungsrealität nicht frei. Zwangsläu-
fig handeln die Eltern widersprüchlich. Dies zeigt sich am Beispiel der Ernährung, der Me-
diennutzung, der Bewegung und Bildung, ja bei fast allen Lebensbereichen der Kinder. Zu-
dem fällt es den Erzieherinnen schwer, die Kümmernisse der leistungsschwachen und dadurch 
zurückhaltend gewordenen Kinder zu ertragen (E21). 
 
Da die Erziehungsrealität hart ist, lassen es manche alternative Betreuungseinrichtungen zu, 
dass die Kinder Schulstoff lernen und nebenbei private Bildungsinstitute besuchen. Im Ver-
gleich zu diesen Erzieherinnen bestehen andere Erziherinnen auf einer konsequenten Umset-
zung der alternativen pädagogischen Grundsätze. Für Letztere gilt die schulische Leistung 
nicht als Hauptanliegen der pädagogischen Arbeit. Sie zeigen jenen Eltern ihre Enttäuschung, 
die trotz Abmachung ihre Kinder für die Lernförderung heimlich in private Bildungsinstitute 
schicken. Die Eltern sehen, dass ihre Kinder hinter anderen Kindern zurückbleiben, und die 
versuchen, den Abstand mit Nachhilfe wettzumachen. Auch in anderen Bereichen wie in der 
Sozialerziehung und bei außerschulischen pädagogischen Angeboten zeigen die Eltern Unge-
duld bzw. zu viel Ehrgeiz, was sich ungünstig auf die Arbeit der Erzieherinnen auswirkt. Die-
se Ungeduld und der Ehrgeiz der Eltern spiegelt m. E. das von Konkurrenz und Leistungsori-
entierung bestimmte Erziehungsklima in Korea wider, as selbst alternativ orientierte Eltern 
stark beeinflusst. 
 
Weiter machen sich die Erzieherinnen viel Gedanken, wa n und wie sie den Kindern Grenzen 
setzen. Mit diesem Thema haben besonders die Erziehe innen (z. B. E23 mit fünfmonatiger 
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Erfahrung) mit geringer Praxiserfahrung Schwierigketen, während erfahrene Erzieherinnen 
relativ gelassen damit umgehen (E20, E24). Die unerfahrenen Erzieherinnen haben es schwer, 
mit ungehorsamen Kindern umzugehen. Im Vergleich dazu betonen erfahrene Erzieherinnen, 
dass sie sich als „angenehme Erwachsene“ und nicht als „Kumpel“ verstanden werden wol-
len. Nach Auffassung dieser Erzieherinnen brauchen di  Kinder sowohl Freiheit als auch An-
leitung und Grenzen. Hier lässt sich die Wichtigkeit der Erfahrung und der daraus gewonne-
nen pädagogischen Kompetenz spüren. 
 
Die oben genannte pädagogische Kompetenz wird jedoch nicht von heute auf morgen erwor-
ben, sondern benötigt einen langen Lernprozess. Wie beim Beispiel der Erzieherin 12 (Duzen 
zwischen Erwachsenen und den Kindern; vgl. Kap. 6.4) und bei der allgemeinen Unsicherheit 
der Erzieherinnen mit dem Thema „Freiheit gewähren“ deutlich wurde, braucht die neue Er-
ziehungskultur viel Zeit und Kraft, bis sie wirklich Fuß fassen kann. Zu diesem Lernprozess 
gehört auch das Lernen durch „Versuch und Irrtum“, was für die Entwicklung der neuen Pä-
dagogik unvermeidlich zu sein scheint. Auch die Diskrepanz zwischen Ideal und Realität lässt 
sich dabei beobachten: Die Erzieherinnen möchten fördern, dass die Kinder selbst bestimmen. 
In der Wirklichkeit funktioniert dies aber nicht reibungslos. 
 
Trotz dieser Schwierigkeiten zeichnen sich die Erzieherinnen allgemein durch intensive Beo-
bachtung der Kinder, wohl überlegte Handlung und geankliche Tiefe aus, was m. E. den 
häufigen Reflexionen in den Besprechungen untereinander bzw. mit den Eltern und Kindern, 
der Weiterbildung und ihrer Bereitschaft zur Innovation zu danken ist. 
 
 
7.5.3 Analyse der Pädagogik 
 
Wie in der Interpretation gezeigt wurde, entwickeln die Erzieherinnen eine Pädagogik im Ge-
gensatz zur vorherrschenden Erziehungswirklichkeit, d. h. im Unterschied zur Pädagogik der 
Schule, privater Bildungsinstitute und üblicher Betreuungseinrichtungen. So erziehen sie die 
Kinder zur Selbstbestimmung und zum guten sozialen V rhalten. Als die beeinflussenden 
Faktoren dieser Pädagogik können die Zusammenarbeit mit den Eltern, die Bedürfnisse der 
Kinder, die Weiterbildungsmöglichkeiten, persönliche Überzeugungen und das Engagement 
der Erzieherinnen genannt werden. 
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In dieser Pädagogik finden sich einige Anknüpfungspunkte zur Reformpädagogik. Beispiels-
weise lassen sich Elemente der Waldorfpädagogik wie Naturnähe und freie Körperbewegung 
erkennen. Die partnerschaftliche Beziehung zwischen den Kindern und den Erwachsenen und 
die Selbstbestimmung durch Kinderkonferenzen erinnen an die Reformpädagogik beispiels-
weise von Freinet und auch an die Pädagogik von Korczak, die auf einem aktiven Kinderbild 
und auf Achtung der Kinder basiert. Nicht wenige Erzieherinnen betonen ausdrücklich, dass 
in ihrer Arbeit der Entwicklungsprozess, der im Umgan  zwischen den Erzieherinnen und den 
Kindern stattfindet, viel wichtiger ist als die Ergebnisse an sich. Diese Haltung unterscheidet 
sich von der Leistungsorientierung (Noten bzw. Preise), die in der Schule oder in üblichen 
pädagogischen Einrichtungen herrscht. 
 
Wie kann diese Haltung wissenschaftlich erklärt werden? Die Bedeutung der persönlichen 
Beziehungen kann m. E. mit dem Begriff des pädagogischen Bezuges rklärt werden, der 
Ausdruck für die besondere Art der Beziehung zwischen Erzieherinnen und Kindern ist (vgl. 
Wiater 2004: 337). Im Kontext des pädagogischen Bezuges sind es nicht die Ansprüche der 
objektiven Kultur, denen das Kind anzupassen ist, velmehr bilden die Individuen mit ihrem 
spontanen, subjektiven und produktiven Leben die Basis der Pädagogik. Zwischen den An-
sprüchen der Kultur und den Ansprüchen des einzelnen Kindes vermittelt der Erzieher als 
Anwalt beider Seiten. Er repräsentiert mit seiner Pson die Werte der Kultur, selegiert die 
Ansprüche der Gesellschaft und öffnet den jungen Meschen für die Kulturarbeit, indem er 
ihm die förderlichen und notwendigen Bildungsinhalte persönlich vermittelt. Ein Vertrauens-
verhältnis und ein enger persönlicher Kontakt zum Kind sind hierfür vonnöten. Indem der 
Erzieher ihn liebevoll berät, betreut, inspiriert und an Aufgabenstellungen heranführt, ihn er-
mutigt und hilft, führt er den Zögling erleichtert dahin, die heterogenen Einflüsse der Gesell-
schaft zu ordnen, zu verarbeiten und unter ihnen sein geistiges Leben zu entfalten. Merkmale 
des pädagogischen Bezugs lassen sich wie folgt charakterisieren: 
 
1. Verantwortung des Erziehers für den heranwachsenden Menschen, die sich bei der Aus-
wahl der Lernstoffe und am intensiven Umgang des Erziehers mit den Kindern zeigt; 
2. Orientierung des Erziehers an der gegenwärtigen und zukünftigen Individuallage des Zög-
lings; 
3. Wechselwirkung von Helfen und Hilfeannahme sowie di  vertrauensvolle Bindung des 
jungen Menschen an den Erzieher; 
4. Keine Erzwingbarkeit des pädagogischen Verhältnisses zwischen Erzieher und Zögling; 
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5. Die Vorläufigkeit und Auflösung des pädagogischen Bezugs bei fortschreitender Selbst-
ständigkeit und Mündigkeit des jungen Menschen. 
 
Außerdem äußern die Erzieherinnen an vielen Stellen, dass sie sich viele Gedanken darüber 
machen, wann sie den Kindern Freiheit und wann sie den Kindern Impulse geben sollen. Dies 
zu unterscheiden, ist ihrer Meinung nach schwierig und wichtig. Einige Erzieherinnen beto-
nen, dass sie dieses Geschick durch die Erfahrung mit den Kindern und daraus folgender Re-
flexionen entwickeln. Die Fähigkeit der Erzieherinne , auf jedes Kind individuell einzugehen, 
knüpft interessanterweise an die „Erziehungskunst“ der Waldorfpädagogik an, die individuel-
le intuitive pädagogische Handlungen der Praktiker sehr schätzt (vgl. Schad 1991: 9). 
 
Die Haltung der Erzieherinnen lässt sich auch mit dem Gedanken Führen oder Wachsen las-
sen von Theodor Litt in Verbindung bringen. Er äußert: „In verantwortungsbewusstem Führen 
niemals das Recht vergessen, das dem aus eigenem Grunde wachsenden Leben zusteht; in 
ehrfürchtigem, geduldigem Wachsen-Lassen niemals die Pfl cht vergessen, in der der Sinn 
erzieherischen Tuns sich gründet.“ (vgl. Litt 1929: 107) Seine Gedanken über das pädagogi-
sche Grundproblem finden sich auch in den Reflexionen der Erzieherinnen. So überlegen sie 
einerseits, ob sie die Kreativität und Freiheit derKinder nicht einschränken, wenn sie sie be-
schäftigen, andererseits fürchten sie, dass die intellek uelle Anregung zu kurz kommt, wenn 
sie den Kindern unbegrenzte Freiheit zum freien Spiel geben. Durch diese ständige Reflexion 
ihrer Handlungen korrigieren und verbessern die Erzieherinnen ihre Praxis. Letztendlich ist 
beispielsweise E20 der Ansicht, dass man auf die Kinder individuell eingehen soll, z. B. auf 
kleine Kinder mehr lenkend, auf große Kinder aber eher Freiraum gewährend. Diese selbst-
verständlich klingende Aussage kommt aber durch mehrjährige Erfahrung und Reflexion aus 
der Praxis. Auch dieser Gedanke entspricht dem bereits g nannten fünften Merkmal des pä-
dagogischen Bezuges. Wie auch Hermann Nohl äußert, zielt der pädagogische Bezug auf Ab-
kürzung des Gehorsams und nicht auf seine Verlängeru  (vgl. Nohl 1988: 176). 
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7.6 Pädagogik, die sich von jener im herkömmlichen schulischen Unterricht unter-
scheidet 
 
7.6.1 Beschreibung der Pädagogik 
 
Zu den Erzieherinnen, deren Arbeitsverständnis sichaus dieser Pädagogik speist, gehören 
E13, E14 und E15. Die drei Erzieherinnen haben früher als Kindergärtnerinnen gearbeitet. 
 
 
7.6.1.1 Wahrnehmung 
 
Die Erzieherinnen haben einen Blick für die Bedürfnisse der Kinder nach anderen und v. a. 
vergnüglicheren Betätigungen, als sie von der Schule er gewöhnt sind. Sie nehmen auch 
wahr, dass die Kinder lebhafte Erfahrungen und Angebote mögen, mit denen sie sich selber 
auseinandersetzen können. Im Vergleich dazu beobachten die Erzieherinnen, dass die Kinder 
Angebote nicht mögen, die sich mit jenen aus dem schulischen Alltag überschneiden. Sie 
schildern ihre Beobachtungen über die Reaktion der Kinder während der geführten Beschäfti-
gungen. Wie E13 berichtet, zeigen die Kinder großes Interesse am Programm N.I.E. Auch 
Erzieherin 14 schildert ihre Beobachtung der an der Projektarbeit begeistert teilnehmenden 
Kinder: 
„Für das Fußball-Projekt haben die Kinder ein Fußballstadion besucht. […] Sie haben sich mit diesem 
Thema beschäftigt, während sie Spiele der Fußball-WM im Fernsehen verfolgt und dabei Korea ange-
feuert haben. An diesem Projekt haben sie über drei Monate gearbeitet. Höhepunkt des Projekts war 
eine Ausstellung. Viele Eltern sind gekommen, da die Kinder immer wieder über diese Ausstellung 
gesprochen haben.“ (E14) 
 
Wie E14 weiter beobachtete, sammeln die Kinder selbständig Informationen. Beim Thema 
Frühling haben die Kinder im Internet entsprechende Blumenart  ehrgeizig gesucht. Im Ge-
gensatz zu diesem Beispiel mögen die Kinder aber z. B. keine Diktate, auch wenn diese in der 
Betreuungseinrichtung nicht benotet werden wie in der Schule. Während der Aktivitäten beo-
bachten die Erzieherinnen, wie die Kinder miteinander kommunizieren und umgehen. Wäh-
rend einige Kinder aktiv die Gruppe führen, folgen ih en andere. So beobachten sie auch, 
dass die Unterstufenkinder von Oberstufenkindern viel lernen (E14). 
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7.6.1.2 Handlung 
 
Die Erzieherinnen versuchen die pädagogischen Angebote etwas anders zu gestalten, als es 
die Kinder vom schulischen Unterricht her gewohnt si d. Sie benutzen verschiedene pädago-
gische Methoden, wie die Projektmethode (E14, E15), N.I.E (E13), Malen (E13, E14, E15) 
und Singen (E15). Erzieherin 14 beschreibt ihre Tätigkeit im Fokus der Projektarbeit. Sie 
schildert, wie sie mit dieser Methode arbeitet: 
„Beim Projekt Fußball habe ich die Fußballweltmeisterschaft mit einbezogn. Wir haben das Fußball-
stadion besucht. […] Beim Projekt Bäume habe ich die Kinder ein bisschen in das Thema eingeführt. 
So habe ich z. B. die Kinder nach den Namen der Bäume in unserer Einrichtung gefragt, damit ihr 
Interesse an den Bäume geweckt wird.“ (E14) 
 
Parallel zu ihrer Tätigkeit nehmen E13 und E14 an Weiterbildungskursen teil. E14 berichtet, 
dass sie die Weiterbildung bei der Reggiopädagogik wahrgenommen hat. 
 
In dem Maß, in dem die Erzieherinnen die Persönlichkeiten der einzelnen Kinder und die 
Gruppendynamik der Kindergemeinschaft aufmerksam beobachten, helfen sie den Kindern, 
selbstständige aber auch gemeinsame Erfahrungen zu machen. So gibt E14 den Kindern oft 
Gelegenheit für Gruppenbesprechungen. Auch E13 lässt die Kinder viel gemeinsam arbeiten 
und als Gruppe agieren, wie bei N.I.E. Entstehen dabei Konflikte, die die Kinder allein nicht 
lösen können, greift sie helfend ein (vgl. Kap. 6.5.1.2). 
 
Auch wenn die Erzieherinnen in erster Linie andere pädagogische Angebote als die Schule 
vorhalten, helfen sie den Kindern auch in schulischen Belangen, da diesbezügliche Erwartun-
gen und Anforderung der Eltern sehr groß sind. E13 hilft deshalb den Kindern beim Tage-
buchschreiben. E14 hilft den Kindern in Mathematik und beim Schreiben der Buchbespre-
chungen: 
„In den Ferien lösen die Kinder Aufgaben im Übungsblock für Mathematik und schreiben Leseberich-
te. Ich erkläre ihnen, in welcher Reihenfolge der Lsebericht geschrieben werden soll.“ (E14) 
 
Auch bei Projektarbeit versucht E14 den Lerninhalt der Schule zu berücksichtigen. Wenn sie 
z. B. mit den Kindern eine berühmte Persönlichkeit als Projektthema behandelt, bezieht sie 
auch die Persönlichkeiten, die im Lehrbuch der Kinder vorkommen, mit ein. Sie gestaltet die 
Angebote möglichst so, dass sie einen unmittelbaren Bezug auf das schulische Lernen haben. 
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7.6.1.3 Reflexion 
 
Die Erziehrinnen halten es für wichtig, dass die Kinder bei den Angeboten Spaß empfinden 
und mit Interesse an den Aktivitäten teilnehmen. Sie überlegen oft, ob die Kinder bei den je-
weiligen Angeboten mit Freude teilgenommen haben oder nicht, welchen Beitrag die Erziehe-
rinnen dazu geleistet haben, und wie sie in Zukunft wei erarbeiten sollten. 
 
Erzieherin 13 und 14 berichten, dass sie durch pädagogische Methoden wie N.I.E. und Pro-
jektarbeit die verborgene Kreativität der Kinder aufdecken konnten. Durch dieses Angebot, 
sagt E13, hat sie gelernt, dass die Kinder viel schöpferischer sind und viel tiefer denken kön-
nen, als sie angenommen hat. Nach E14 haben Projekte einen guten Effekt, in die sich die 
Kinder mit ihren Fragen, ihrer Neugier und ihren Interessen einbringen können, was in der 
Schule nicht leicht ist. Die Kinder sind sehr stolz auf die Werke, die in solchen Projekten ent-
stehen. 
 
Anders als obige Erzieherinnen hat E15 Misserfolg bei der N.I.E.-Methode. So versuchte sie 
einmal, das Thema „Irakkrieg“ zu behandeln, es fiel ihr aber selbst schwer, den Krieg zu er-
klären. Die Kinder haben gedacht, dass das Thema mit ihnen nichts zu tun hat. Sie konnten 
die Erzieherin nicht verstehen und langweilten sich. Anders als bei der N.I.E.-Arbeit hat E15 
mit Singen Erfolg. Sie führt diesen Erfolg darauf zrück, dass die Kinder beim Singen ab-
wechselungsreiche Lieder fröhlich lernen konnten. Die unterschiedliche Reaktion der Kinder 
obiger Angebote bringt sie zur Erkenntnis, dass sie die Angebote interessant gestalten soll. 
 
Die Erzieherinnen bekommen v. a. von den Kindern gute Rückmeldungen, und dies bereitet 
ihnen Freude: 
„Ich bin vor allem dankbar für die Reaktion der Kinder. Die Kinder sollen zu Hause sagen: ‘Mama, 
darf ich nur die Betreuungseinrichtung besuchen?’ Ich bin den Kindern dankbar, dass sie so viel Spaß 
bei uns haben.“ (E14) 
 
Trotz guter Reaktionen der Kinder, machen sich die Erzieherinnen Gedanken um die Lernför-
derung. Denn die Eltern fordern von den Erzieherinnen, dass die Lernhilfe nicht zu kurz 
kommt (E13, E14). Manche Eltern erwarten von ihnen L rnhilfe, wie sie in den privaten Bil-
dungsinstituten geleistet wird. Die Rückmeldung der Eltern veranlasst die Erzieherinnen zum 
Nachdenken (E13, E14). Manchmal überlegt E14, ob sie die Kinder beim schulischen Lernen 
genug fördert. Diese Gedanken nehmen viel Raum ein. 
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7.6.2 Interpretation der Pädagogik 
 
Die Erzieherinnen entwickeln ihre Pädagogik im Kontras  zum schulischen Unterricht und 
zum Teil auch im Gegensatz zur Praxis der privaten Bildungsinstitute. In ihrer Arbeit haben 
sie die Fähigkeit entwickelt, zu beobachten, bei welchen Aktivitäten die Kinder Interesse 
bzw. Abneigung zeigen. Sie reflektieren, ob sie zur interessanten Gestaltung eines Angebotes 
beigetragen haben oder nicht, und sie nehmen wahr, ie die Kinder in gemeinsamen Aktivitä-
ten miteinander umgehen. Die Erzieherinnen sind bemüht, die Kreativität und den Gemein-
schaftssinn der Kinder zu fördern, eine Förderung, die in der Schule häufig zu kurz kommt. 
Projektmethoden, N.I.E. und andere Betätigungen sind Beispiele dafür. 
 
Die Erzieherinnen bringen Erfahrungen aus ihrer frühe en Tätigkeit als Kindergärtnerinnen in 
die pädagogische Arbeit ein. Sie beobachten aufmerksam das Verhalten der Kinder in der 
Gruppe und die aus der Interaktion der Kinder entsthende Gruppendynamik. Bei Bedarf mi-
schen sie sich helfend in den Gruppenprozess ein. Dieser Blick auf die Kindergruppe und die 
Aufmerksamkeit auf deren Persönlichkeitsentwicklung ist wohl eine besondere Stärke gegen-
über den Lehrern und Pädagogen privater Bildungsinstitute, die eher an den Leistungen und 
Ergebnissen der einzelnen Schüler interessiert sind.
 
Der Erfolg der Erzieherinnen ist m. E. auch dem freiheitlichen Geist der Betreuungseinrich-
tung zu verdanken: Sie beobachten mit den Kindern die Veränderungen der Bäume im Wech-
sel der Jahreszeiten. Sie recherchieren über Bäume im Internet. Sie fertigen gemeinsam ein 
Plakat und stellen es aus. Die Kinder sind stolz und begeistert über ihr Produkt, so dass sie 
ihre Eltern zur Ausstellung selber einladen. Sie arbeiten aktiv und unermüdlich über drei Mo-
nate lang an einem Fußballprojekt. Auch bei der Beschäftigung mit der Zeitung (N.I.E.) ges-
talten die Kinder Themen selbstständig und kreativ. D e Erzieherinnen begleiten die Kinder 
dabei und geben ihnen Impulse. Die Kinder ziehen di Betreuungseinrichtung der Schule vor, 
einige sogar derart, dass sie am liebsten nur noch diese Einrichtung besuchen würden. Dies ist 
eine andere Art der Bildung als sie in der Schule üblich ist, wo nach vorgegebenem Lehrplan 
und unter Zeit- und Leistungsdruck gearbeitet wird. 
 
Für die weitere Entwicklung ihrer Praxis nutzen dieErzieherinnen Weiterbildungskurse, die 
vom Staat oder von anderen pädagogischen Organisationen angeboten werden. Diese Mög-
lichkeit ergibt sich aus der Teamarbeit, die die Abkömmlichkeit einzelner zulässt. Erzieherin-
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nen anderer Einrichtungen, z. B. von Wohlfahrtszentren oder Schulen, arbeiten allein und 
haben daher kaum Zeit für die Weiterbildung. 
 
Es stellt sich jedoch die Frage, wie frei und eigenstä dig die Erzieherinnen weiter arbeiten 
können in Anbetracht der großen Erwartungen der Eltern nach Lernförderung. Wie bei der 
Beschreibung der Pädagogik illustriert wurde (E14), versuchen die Erzieherinnen deshalb, mit 
ihren freien Methoden auch schulische Lerninhalte zu vermitteln. Dies geschieht neben der 
freien Beschäftigung, oder sie integrieren den Lerninhalt der Lehrbücher in die freie Beschäf-
tigung, was aber viel Mühe und Kraft kosten. Es ist er taunlich, dass die Erzieherinnen unter 
diesen schweren Bedingungen ihre Pädagogik entwickelt haben. 
 
 
7.6.3 Analyse der Pädagogik 
 
Die Erzieherinnen beobachten die Kinder bei den Beschäftigungen in der Gruppe. Sie sehen, 
dass die Kinder kooperieren oder sich streiten; wie sie durch diese Interaktion z. B. ein Werk 
produzieren und sich darüber freuen. Den Bedürfnisse  der Kinder nach gemeinsamer kreati-
ver Bestätigung entsprechend, bedienen sie sich vielfältiger Methoden wie der Projektmetho-
de, N.I.E. oder dem Experiment. Diese Arbeitsweise unterscheidet sich vom Schulunterricht, 
in dem viel auswendig gelernt und wiederholt wird. Die Erzieherinnen wollen die Eigeninitia-
tive der Kinder und ihre Kreativität fördern. Sie haben ihr Arbeitsverständnis also im Kontrast 
zur schulischen Pädagogik entwickelt. Diese bewusste Abgrenzung bildet eine Quelle ihrer 
Pädagogik. Auch die Erfahrungen aus ihrer früheren Tätigkeit als Kindergärtnerinnen und die 
neuen Erkenntnisse aus der Weiterbildung beeinflussen ihre pädagogische Arbeit. Aus diesen 
Quellen haben sie auch ihre Pädagogik entwickelt, die darauf zielt, den Kindern interessante 
Beschäftigungen zu ermöglichen und ihre Kreativität zu fördern. 
 
Wie kann diese Pädagogik wissenschaftlich erklärt werden? Meines Erachtens hat diese Pä-
dagogik starke Parallelen zur Entwicklungspsychologie, nach der die unmittelbare Erfahrung 
der (Grundschul)kinder unter ihresgleichen als sehr wichtig erachtet wird. Nach Erkenntnis 
der Entwicklungspsychologie können Kinder kaum vom Miteinander mit Erwachsenen profi-
tieren, da zu den Erwachsenen ein viel zu großer Abstand hinsichtlich des Wissens, der Macht 
und der Reife besteht. Sie können die von Erwachsenen meist abstrakt vermittelten Erfahrun-
gen nicht auf sich übertragen. Sie wollen und müssen di  Dinge selbst erleben, um sie als per-
 180 
sönliche Erkenntnis zu gewinnen, die nicht abstrakt, sondern konkret und anschaulich ist (vgl. 
Rolle 1992: 9). Diese Phase entspricht m. E. der dritten Stufe der Entwicklungsphasen nach 
Piaget, die als konkrete Operation bezeichnet wird. Piaget hat die kognitive Entwicklung im 
Kindesalter untersucht und daraus ein Stufenmodel entwickelt. Nach ihm durchlaufen die 
Kinder folgende Stadien (vgl. Piaget 1972): 
 1. Sensumotorische Phase (bis zum 2. Lebensjahr) 
 2. Präoperationale Phase (2. bis 6. bzw. 7. Lebensjahr) 
 3. Phase der konkreten Operationen (6. bzw. 7. bis 11 bzw. 12. Lebensjahr) 
 4. Phase der formalen Operationen (ab dem 11. bzw. 12. Lebensjahr) 
 
Das 6jährige Kind tritt in die Phase der konkreten Operationen ein. Es kann verschiedene Re-
lationen miteinander koordinieren. Es ist auch in der Lage, den Begriff der Umkehrbarkeit zu 
verstehen. Es kann in Gedanken Schritte zurückverfolg n, Handlungen ungültig machen und 
die Ausgangslage wieder herstellen. Es kann einfache Vorgänge mit Hilfe deduktiver Überle-
gungen von Anfang bis Ende logisch richtig verknüpfen. Mit der Erweiterung seiner Sprach-
kompetenz entwickelt sich auch sein Gedächtnis. Seine Logik richtet sich jedoch nur auf kon-
krete Ereignisse, Wahrnehmungen und Vorstellungen. Hypothetische Fragen und abstrakte 
Begriffe sind ihm noch fremd (vgl. Gudjons 2008: 122). 
 
Die handlungsorientierte und praktische Beschäftigung der Kinder und deren Erfolg, die in 
Interviews vorkommen, kann darauf zurückgeführt werden, dass sie sich in ihrer konkreten 
Welt bewegen. Sie beschäftigen sich - wie in der Pädagogik der Erzieherinnen beschrieben - 
mit Themen wie „Fußball“, „Bäume“ und „Frühling“. Diese Themen stammen aus ihrem Le-
bensumfeld und entsprechen konkreten Erfahrungen, di  sie ansprechen und bewegen. Mit 
diesen Themen haben sich die Kinder selbständig beschäftigt. Die Ergebnisse erfüllen sie mit 
Freude und Stolz. Im Gegensatz dazu hat das Thema Irakkrieg von E15 das Interesse der 
Kinder nicht geweckt, da dieses Thema sehr abstrakt vermittelt wurde. 
 
Die Autorin glaubt ferner, dass die oben beschrieben n Bemühungen der Erzieherinnen an die 
Motivationstheorie, besonders an die Theorie der intrinsischen Motivation anknüpfen. Die 
Erzieherinnen fungieren bei den Aktivitäten der Kinder als Begleiterinnen und Impulsgebe-
rinnen, die das Interesse der Kinder hervorbringen oder anregen. Die intrinsische Motivation 
unterscheidet sich von der xtrinsischen Motivation, in der Kinder mit Zwang oder durch Be-
lohnung zur Beschäftigung angeregt werden. Wie E14 reflektiert, freuen sich die Kinder über 
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ihr selbst gefertigtes Werk, und sie sind sehr stolz darauf. Das Arbeitsergebnis bereitet den 
Kindern also mehr Freude, als wenn sie von den Erzieher nnen eine Belohnung bekommen 
hätten. 
 
Dies bedeutet jedoch nicht, dass die Erzieherinnen di  Kinder einfach sich selbst überlassen 
und tun lassen, was sie wollen. Für die Förderung der Kreativität benutzen sie bestimmte Me-
thoden wie N.I.E. oder die Projektmethode. Sie geben Impulse und Anregungen. Wie aus den 
Ergebnissen der Forschung hervorgeht, sind schöpferisch  Persönlichkeitsentfaltung und kre-
ative Lebensbewältigung dem Kind nicht automatisch gegeben. Damit sich die schöpferischen 
Möglichkeiten des Kindes entwickeln und entfalten können, braucht es Begleitung und Anre-
gung durch kompetente Erwachsene (vgl. Schneider 2003: 262). In diesem Sinne ist die Ar-
beit mit der intrinsischen Motivation viel anspruchsvoller als die mit der xtrinsischen Moti-
vation; denn sie setzt die genaue Beobachtung der Kinder, das Erkennen ihrer Bedürfnisse 
und eine durchdachte Gestaltung der Praxis voraus. 
 
Die Erzieherinnen beobachten die Kindergruppe und deren Interaktion. Sie nehmen wahr, wie 
die Kinder miteinander umgehen. Die Beobachtung der gemeinsamen Beschäftigung der Kin-
der hat auch in der einschlägigen Literatur ihren Niederschlag gefunden. Die Entwicklungs-
psychologie berichtet, dass die Kinder während der gemeinsamen Aktivität kooperieren oder 
rivalisieren; also zusammenwirken und im Wettbewerb stehen. Sie sagt, dass sechs- bis acht-
jährige Kinder in der Regel Spiele und Aufgaben gemeinsam organisieren und durchführen 
können. Sie lernen das Prinzip der Gleichheit und Regelstrukturen (vgl. Gudjons 2008: 122). 
Deshalb sind Regelspiele in diesem Alter besonders b liebt. Trotzdem ist das keine Aufgabe, 
die leicht bewältigt werden kann. Die Kinder können zwar einander frei und offen ohne Hilfe 
bzw. Einmischung eines Erwachsenen begegnen, aber es weiß zunächst keiner so recht, „wo 
es lang geht“. Jedes Kind bringt - entsprechend seiner bisherigen Sozialisation - Ideen und 
Ansprüche in die Gruppe ein. Da die Rollen und die Regeln/Normen noch nicht festgelegt 
sind, muss fast alles diskutiert, ausgehandelt und festgelegt werden. So wird fast jede Angele-
genheit zum Streitpunkt (vgl. Rolle 1992: 9), weswegen diese Alterphase auch als Streitphase 
bezeichnet wird (vgl. Krappmann 1996: 89). Die Anleitung eines Erwachsenen oder älteren 
Kindes, also eines neutralen und gerechten Spielleiters, kann hier sehr hilfreich und ermuti-
gend sein (vgl. Rolle 1992: 10). Diese Erkenntnisse bestätigen die Ansichten der Erzieherin-
nen, die bei Bedarf in die gemeinsamen Aktivitäten d r Kinder eingreifen und helfen. 
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7.7 Pädagogik zur Ergänzung der Familienerziehung 
 
7.7.1 Beschreibung der Pädagogik 
 
Zu den Erzieherinnen, die ihr Arbeitsverständnis au dieser Pädagogik schöpfen, gehören Er-
zieherin 7, 13, 17 und 25. Auch Erzieherinnen, die diese Pädagogik nicht unmittelbar prakti-
zieren, kommen bei der Darstellung der Wahrnehmung und Reflexion zu Wort. 
 
 
7.7.1.1 Wahrnehmung 
 
Die Erzieherinnen nehmen v. a. die Lebenssituation der Familien wahr, die wegen ihrer Be-
rufstätigkeit die Kinder nach der Schule nicht ausreichend betreuen können. Die Eltern möch-
ten in erster Linie, dass ihre Kinder in der Betreuungseinrichtung gut aufgehoben werden und 
sich wohlfühlen können. Diesbezüglich sagt Erzieherin 16, dass Eltern ihre Kinder v. a. in die 
Einrichtung schicken, weil sie die Kinder vor der Gefahr der Kindesmisshandlung oder vor 
Entführungen schützen wollen. Nach Beobachtung von E17 laufen die Kinder, die unbeauf-
sichtigt sind, auf der Straße herum oder spielen bloß in Computerspielgeschäften. 
 
Die Erzieherinnen nehmen auch die Erwartung der Kinder wahr, die Zuwendung und Auf-
merksamkeit brauchen, die sie von ihren Eltern vermissen. Besonders Erzieherin 7 und 19 
beobachten, dass die Kinder viel emotionaler Zuwendung bedürfen und dementsprechend den 
Erzieherinnen Vertrauen schenken. 
 
Nach Wahrnehmung von E7 und E17 erwarten die Eltern zudem, dass ihre Kinder bei der 
Erledigung der Hausaufgaben unterstützt werden, damit sie zu Hause die Hausaufgaben nicht 
kontrollieren müssen. Manche Eltern sind gar nicht in der Lage, dies zu tun, weil sie erst sehr 
spät Feierabend haben. 
 
Da viele Kinder nach der Schule noch private Bildungsi stitute besuchen, möchten die Eltern, 
dass sich die Erzieherinnen auch um die Einhaltung der Termine ihrer Kinder kümmern, wie 
E7 in ihrer Pädagogik beschreibt (vgl. Kap. 6.6). 
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Erzieherin 13 nimmt die etwas größere Erwartung der Eltern wahr. Die Eltern möchten, dass 
ihre Kinder in allen Bereichen, d. h. in Betreuung, Erziehung und in Bildung, gut gefördert 
werden. 
 
Außerdem sehen die Erzieherinnen (E7, E17), dass die Kinder häufig als Einzelkinder auf-
wachsen, und dass es ihnen oft an sozialen Fähigkeiten mangelt. Zur Freude der Erzieherin-
nen ändert sich dieses Verhalten in Folge ihrer pädagogischen Bemühungen. So beobachtet 
Erzieherin 7, dass die Kinder viel kooperativer und rücksichtsvoller auf andere geworden 
sind. 
 
 
7.7.1.2 Handlung 
 
Die Erzieherinnen versuchen, die Erwartungen der Eltern nach behutsamer Betreuung zu er-
füllen. Sie bemühen sich, in der Einrichtung eine familiäre Atmosphäre zu schaffen, damit 
sich die Kinder wie zu Hause fühlen können. Sie hören den Kindern zu und gehen einfühlsam 
auf sie ein (E7, E22, E25). 
 
Da die Eltern die Hausaufgabenbetreuung wünschen, helfen die Erzieherinnen auch bei deren 
Erledigung. Erzieherin 7 bereitet die Kinder sogar auf die Tests in der Schule vor. Die Erzie-
herinnen kümmern sich darum, dass die Kinder pünktlich private Bildungsangebote erhalten 
können (E7, E13). 
 
Manche Erzieherinnen (E13, E17) machen den Kindern s lbst Bildungsangebote, wie beim 
Englisch- und Chinesischzeichenlernen: 
„Als ich zum ersten Mal in dieser Einrichtung war, gab es nicht so viele Beschäftigungsmöglichkeiten. 
[…] Ich habe in der Buchhandlung verschiedene Übungsblocks z. B. für chinesische Zeichen oder 
Englisch für das jeweilige Niveau der Kinder gekauft und den Kindern angeboten. […] Ich habe die 
Kinder auch künstlerisch beschäftigt (Tonarbeit, Basteln), was ich auch gut finde.“ (E17) 
 
Da die Eltern die Ergebnisse der Beschäftigung ihrer Kinder sehen möchten, erstellt E17 sie 
als Portofolio. 
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Zudem führen die Erzieherinnen gemeinsame Aktivitäten, wie altersgemischte Beschäftigun-
gen durch, weil nach ihren Beobachtungen viele Kinder als Einzelkinder aufwachsen und es 
ihnen daher an gemeinsamen Erfahrungen fehlt (E7, E12). 
 
 
7.7.1.3 Reflexion 
 
Erzieherin 17 ist davon überzeugt, dass die Betreuungseinrichtungen für jene Kinder, die 
sonst nach der Schule bloß auf der Straße herumlaufen würden, eine große Hilfe ist. Sie wis-
sen, dass sie viel Zeit - bei manchen Einrichtungen m hr als die Eltern - mit den Kindern 
verbringen, und fühlen sich verantwortlich für das Wohl dieser Kinder (E7). Auch finden sie 
es wichtig, dass gerade jene Kinder, die als Einzelkinder aufwachsen, in der Einrichtung ge-
meinsame Erfahrungen machen und Sozialverhalten erlrn n können (E7, E8, E12, E16). 
 
Sie legen deshalb großen Wert darauf, in den Einrichtungen eine familiäre Wohlfühlatmo-
sphäre zu schaffen (E7, E22). Sie verstehen somit ihre Arbeit als familienergänzende Leis-
tung. Dieses Arbeitsverständnis spiegelt sich im Selbstverständnis der Erzieherinnen wider, 
die die fehlende Seite der Eltern ergänzen wollen. Manche Erzieherinnen empfinden sich so 
als „Tante“ der Kinder (E7, E25). Noch deutlicher drückt E22 den Charakter ihrer Arbeit aus: 
„Es ist nicht sinnvoll, wenn ich den Eltern sage ‘Bitte, tun Sie zu Hause dieses und jenes. Bitte lehren 
Sie Ihre Kinder dies und das nicht’. Solche Gespräche bergen Konfliktpotential. Viel besser ist es, 
wenn ich mir solchen Ehrgeiz versage, da ich schließlich kein Elternteil bin. Es ist viel besser, wenn 
ich mit den Eltern z. B. so spreche: ‘Ihr Kind hat es schwer bei diesem und jenem’. […] Ich denke, 
meine Rolle ist es, mit den Eltern offen über ihre Kinder zu sprechen und ihnen eventuell zu helfen. 
[…] Als einen Ort, in dem die Kinder geschützt werden können, finde ich unsere Einrichtung wich-
tig.“ (E22) 
 
Etwas mehr Ehrgeiz zeigt Erzieherin 13, die die Bildung der Kinder mehr fördern will: 
„Ich dachte mir, ich muss den Kindern viel beibringe , denn die Mütter sind viel beschäftigt und ha-
ben kaum Zeit, sich um so etwas zu kümmern. Dann sollten die Kinder das wenigstens hier machen.“ 
 
Trotz oben genannten relativ einfachen Arbeitsverständnisses haben die Erzieherinnen 
Schwierigkeiten, mit den wachsenden Arbeitsanforderungen fertig zu werden. Manche Erzie-
herinnen bekommen dabei kaum Hilfe: 
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„Ich habe fast alles Lehrmaterial selbst erstellt. […] Ich habe gewisse Grenzen z. B. bei den erzie-
hungsschwierigen Kindern […] und bei der weiteren Entwicklung guter Angebote. Aber es gibt kaum 
Gelegenheit für die Weiterbildung. Und wenn, haben wir keine Möglichkeit, dies zu wahrnehmen.“ 
(E17) 
 
 
7.7.2 Interpretation der Pädagogik 
 
Die Erzieherinnen entwickeln ihre Pädagogik vor allem aus der Lebenssituation der Eltern, 
die sich wegen ihrer Berufstätigkeit nicht ausreichnd um ihre Kinder kümmern können. Die 
Eltern erwarten von den Erzieherinnen deshalb vor allem, dass ihre Kinder sicher aufgehoben 
und liebevoll behandelt werden, und dass sie bei der schulischen und eventuell außerschuli-
schen Betätigung Hilfe bekommen. 
 
Die Erzieherinnen sind bemüht, den Erwartungen der Elt rn gerecht zu werden. Sie nehmen 
für sich in Anspruch, für das Nachmittagsleben der Kinder verantwortlich zu sein. Manche 
Erzieherinnen wissen, dass die Kinder sogar mehr Zeit mit ihnen verbringen als mit ihren El-
tern, die sie erst am Abend sehen. Basierend auf dieser Überzeugung bieten die Erzieherinnen 
den Kindern einen sicheren Aufenthaltsort. Sie betreuen die Hausaufgaben der Kinder und 
bereiten sie eventuell auf die Prüfungen der Schule vor. Außerdem kümmern sie sich um die 
Termine der privaten Bildungsinstitute (E7) oder sie geben den Kindern selber Bildungsange-
bote (E13, E17). 
 
Bei der Vorbereitung und Begleitung dieser Angebote arbeiten manche Erzieherinnen ohne 
genügende Unterstützung. Besonders Erzieherin 17 vermisst Gelegenheiten zur Weiterbil-
dung. Sie entwickelt ihre Praxis fast ausschließlich aus der Interaktion mit den Kindern. Ihr 
pädagogisches Spektrum ist sehr breit und reicht von der Hausaufgabenbetreuung, über Bil-
dungsangeboten bis hin zum Erstellen von Portofolio. Dennoch räumt sie ein, dass sie oft an 
ihre Grenze stößt, z. B. bei der Erziehung schwieriger Kinder und bei der Entwicklung weite-
rer pädagogischer Angebote. Sie wünscht sich Weiterbildungsmöglichkeiten, um ihre Hand-
lungsoptionen ausbauen zu können, aber die realen Rahmenbedingungen lassen das nicht zu. 
 
Die Erzieherinnen nehmen die Bedürfnisse der Kinder nach emotionaler Zuwendung wahr 
und ernst und sehen die Notwendigkeit der sozialen Erziehung. Sie bemühen sich, die Kinder 
so zu akzeptieren, wie sie sind, und sie mit Respekt zu behandeln. Sie wollen persönliche Be-
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ziehungen zu den Kindern aufbauen. Das gelingt ihnen b ispielsweise durch gemeinsame 
Raumgestaltung und in gemeinsamen Spielstunden. Hierin unterscheiden sie sich von den 
Lehrern, die eher Wissen vermitteln und den Kindern persönlich nicht so nahe stehen. Sie 
reden oft mit den Kindern und versuchen die Kinder zum Gespräch zu bewegen (vgl. Kap. 
6.6.1.2). Damit helfen sie den Eltern, die - von Beruf und Karriere stark in Anspruch genom-
men - sich den Kindern emotional nicht ausreichend zuwenden können. 
 
Es ist interessant zu beobachten, wie die Erzieherinn n mit den Eltern umgehen. In gemein-
samen Gesprächen suchen sie nach Lösungen. Keinesfalls wollen sie gegen die Eltern arbei-
ten. Schließlich müssen die Eltern gewonnen werden. Hier wird m. E. der Charakter der Fa-
milienergänzungseinrichtung deutlich. Die Erzieherinnen möchten mit den Eltern zusammen-
arbeiten, ihnen in erster Linie dienend beistehen. Mit diesem Arbeitsverständnis geben sie 
sich zufrieden und grenzen sie ihre Rolle ab. Dies erklärt m. E. die relativ einfache Reflexion 
der Erzieherinnen über ihre Arbeit. Das relativ einfach scheinende Arbeitsverständnis der 
Erzieherinnen resultiert teilweise auch aus der Tatsache, dass die Arbeit der Erzieherinnen 
allgemein als einfache Betreuungstätigkeit unterschätzt wird. 
 
Jedoch spürt Erzieherin 17 - wie oben beschrieben - die Begrenztheit ihrer pädagogischen 
Optionen und wünscht sich Unterstützung. Sie möchte i r  Pädagogik weiterentwickeln. 
Manche Erzieherinnen, wie E7, arbeiten sozialpädagogisch, was über die übliche familiener-
gänzende Hilfeleistung hinausgeht und ein eigenes sozialpädagogisches Feld darstellt (vgl. 
Kap. 6.6.1.2). 
 
 
7.7.3 Analyse der Pädagogik 
 
Die Erzieherinnen gehen auf die Bedürfnisse der Eltern und der Kinder achtungsvoll ein. Sie 
nehmen die Wünsche der Eltern wahr und handeln dementspr chend. So kümmern sie sich 
um die schulischen Belange und um die Einhaltung der Termine der privaten Bildungsange-
bote. Sie nehmen die Bedürfnisse der Kinder nach Zuwendung und Zuneigung auch ernst und 
versuchen, diese zu befriedigen. So hören sie den Kindern zu und regen sie zum Gespräch an, 
in denen die Kinder ihre Gedanken und Empfindungen fr i artikulieren können. Sie bewerten 
die Gefühle bzw. Gedanken der Kinder nicht, sondern akzeptieren sie, wie sie sind (vgl. Kap. 
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6.6). Das erinnert an die einfühlsame Gesprächsführung von Rogers, auf die auch in Pädago-
gik 3 verwiesen wurde. 
 
Die Erzieherinnen entwickeln ihre Pädagogik v. a. aus der Wahrnehmung der Familiensituati-
on. Sie möchten den Eltern helfen, damit die Eltern Beruf und Familie gut vereinbaren kön-
nen. Sie bemühen sich, das Fehlen der Eltern auszugleichen, in dem sie die Kinder betreuen, 
sich ihnen emotional zuwenden, die Hausaufgaben betreuen, sie auf die Tests in der Schule 
vorbereiten, die Einhaltung der Termine kontrollieren und eventuell weitere Bildungsangebo-
te gestalten. Dieses Arbeitsverständnis ist relativ simpel im Vergleich zu pädagogischen Auf-
fassungen anderer Erzieherinnen, die z. B. gegen di Widerstände der Umgebung mühsam 
arbeiten müssen. Wie die Erzieherinnen selbst äußern (E7, E22), setzen sie sich keine großen 
pädagogischen Ziele. Sie sind zufrieden mit ihrer Rolle als Familien ergänzende Helferinnen. 
Sie haben ihre Rolle abgegrenzt und fühlen sich wohl in diesem Raum. 
 
Dieses relativ einfache Arbeitsverständnis ist wahrsc einlich auch durch die Erwartung des 
Umfeldes beeinflusst, d. h., man betrachtet diese Einrichtungen in erster Linie als Betreu-
ungsinstitutionen für die Kinder und erwartet von den Erzieherinnen keine besonders an-
spruchsvolle pädagogische Leistung, obwohl manche Eltern schon große Erwartungen ge-
genüber der Einrichtung haben (E13). Interessanterweise findet sich diese Sichtweise auch 
in der deutschen Literatur wieder. Der pädagogische In alt der Horterziehung steht in der 
Regel eher im Hintergrund, weil die Einrichtung überwi gend aus sozialen Notlagen heraus 
besucht wird. Deshalb schicken die Eltern ihre Kinder eher aus einem Betreuungsbedarf 
heraus in den Hort und weniger aus pädagogischen Grü den (vgl. Vogelsberger 2007: 166). 
So wurde die Entwicklung der pädagogischen Arbeit dr Kinderhorte in den vergangenen 30 
Jahren eher vernachlässigt. Obwohl vereinzelte Modelle erprobt wurden, gab es kaum nen-
nenswerte Reformen (vgl. ebd.). 
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8 Schluss 
 
In diesem Kapitel wird es zunächst darum gehen, die in der Einleitung aufgeworfenen Fragen 
zu thematisieren. Zur Beantwortung dieser Fragen werden im Kapitel 8.1 die eruierten Päda-
gogiken überblicksartig zusammengefasst. Dabei steht vor allem im Vordergrund, welche 
Charakteristiken die von den befragten Erzieherinnen entwickelten pädagogischen Ansätze 
haben, aus welchen Quellen sich die Elemente dieser Ansätze herleiten lassen und in welchem 
Verhältnis sie zu erziehungswissenschaftlichen Erkenntnissen stehen. Anschließend wird im 
Kapitel 8.2. eine Diskussion und im Kapitel 8.3. ein Ausblick gegeben. 
 
 
8.1 Zusammenfassende Darstellung der erhobenen Pädagogiken 
 
Insgesamt konnten bei den befragten Erzieherinnen si ben unterschiedliche Ausformungen 
von Pädagogik identifiziert werden, welche die Untersuchungspersonen aus Reflexion, Hand-
lung und Reflexion ihrer jeweiligen Berufspraxis entwickelt haben. 
 
Die erste Pädagogik wurde als kompensierende Pädagogik für bildungsbenachteiligte Kinder 
entwickelt. Die Erzieherinnen sehen die Kinder ihrer Einrichtungen im Nachteil verglichen 
mit den Kindern, die gewöhnlich eine Vielzahl privater Bildungsinstitute besuchen. Sie beo-
bachten, dass solche Kinder leistungsschwach sind und ihre schulischen Misserfolge ihr 
Selbstbewusstsein beeinträchtigen, und damit nicht ur ihr Schulleben, sondern ihre Zukunft 
schlechthin negativ beeinflussen. Die Erzieherinnen wollen diesen Kindern Nachhilfe geben, 
ihren Lernerfolg unterstützen und ihnen dadurch die Möglichkeit eines späteren gesellschaft-
lichen Aufstiegs eröffnen. 
Diese Pädagogik baut besonders auf die gesellschaftli e Norm der Leistungsorientierung und 
die Erwartungen der Eltern nach Lernförderung ihrer Kinder auf. Auch spielten berufliche 
Erfahrungen einiger Erzieherinnen als Lehrer unter den Einflussfaktoren eine große Rolle. 
Als Bezugspunkte zu erziehungswissenschaftlichen Theorien konnten gefunden werden: Erik 
Eriksons Konzept des Werksinns und die Theorie der kompensatorischen Pädagogik die auf 
Chancengerechtigkeit zielt. 
 
Die zweite Pädagogik blickt weniger auf Schule und Schulleistung, obwohl auch sie in bil-
dungsbenachteiligten Schichten wie die erste Pädagogik entwickelt wurde. Da bildungsbe-
nachteiligte Kinder in der Schule nicht mitkommen und häufig Misserfolge haben, werden sie 
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in der Schule oft als Problemkinder abgestempelt. Die Erzieherinnen sehen, dass die ihnen 
anvertrauten Kinder längst alles Interesse und jedeFreude am schulischen Lernen verloren 
haben. Deshalb sehen sie in der Fortsetzung der schulischen Pädagogik wenig Sinn. Sie neh-
men eher die Bildungsvoraussetzungen und das Können der Kinder wahr und bemühen sich, 
eine angenehme Lernatmosphäre zu schaffen und das Lerninteresse der Kinder zu wecken. So 
erzählen sie oder lesen spannende Geschichten vor, damit die Kinder zum Lesen inspiriert 
werden. Oder sie ermutigen die Kinder, damit sie frei ihre Geschichte schreiben. Bei Bedarf 
bekommen sie Hilfe durch externe Pädagogen. 
Die Bedürfnisse und Fähigkeiten der Kinder und die Motivation der Erzieherinnen, auf dieser 
Basis die Kinder angemessen zu fördern, sind die kennzeichnenden Einflussfaktoren dieser 
Pädagogik.  
Die intrinsische Motivation der Kinder zum Lernen und die Gestaltung der Schulsituation als 
Erfahrungsraum und die pädagogische Atmosphäre von Bollnow haben sich als erziehungs-
wissenschaftlichen Anknüpfungspunkte dieser Pädagogik herauskristallisiert. 
 
Die dritte Pädagogik wurde aus der Einsicht in die Lebenssituation sozial geschädigter Kin-
der entwickelt. Die Erzieherinnen erleben die Kinder ihrer Einrichtungen als vernachlässigte 
und misshandelte Kinder, deren Grundbedürfnisse sogar ft nicht befriedigt werden. In dieser 
Situation bemühen sich die Erzieherinnen in erster Linie um die Versorgung der Kinder und 
um die Vermittlung von Alltagskenntnissen. Sie organisieren und vernetzen Hilfsmöglichkei-
ten von Wohlfahrtseinrichtungen und vom Sozialamt. Weiter bemühen sie sich um die psy-
cho-soziale Zuwendung für die Kinder. Bei Bedarf ziehen sie Experten heran, die gesprächs- 
und kunsttherapeutisch arbeiten. 
Die besonderen Bedürfnisse der Kinder und die Zusammenarbeit mit Experten sind Einfluss-
faktoren dieser Pädagogik. 
Erziehungswissenschaftlich ergeben sich Anknüpfungspunkte zur klientenzentrierten Ge-
sprächsführung von Rogers, zur Bedürfnistheorie von Maslow, zur Gemeinwesenarbeit der 
Sozialarbeit und zur Normalisierungstheorie der Sonderpädagogik. 
 
Die vierte Pädagogik wurde als eine gegen wirkende Pädagogik gegenüber der Bildungs-
überbelastung der Mittelschichtkinder entwickelt. Die Erzieherinnen sehen, dass die Kinder 
ihrer Einrichtungen nach der Schule noch rastlos private Bildungsinstitute besuchen und daher 
sehr ermüdet sind. Außerdem beobachten sie, dass die Kinder unselbstständig und egoistisch 
handeln. Deshalb versuchen die Erzieherinnen in erster Linie, diesen Kindern Entspannung zu 
bringen und sie zum selbstständigen Denken und zu rücksichtsvollem Umgang zu erziehen. 
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Die Kinder haben Zeit, frei zu spielen. Zudem werden sie von den Erzieherinnen angeregt, 
gegenseitig Briefe zu schreiben und Bücher vorzustellen. Bei individuellem Fehlverhalten 
werden kollektive Strafen angewandt.  
Als Einflussfaktoren dieser Pädagogik können die Motivation der Erzieherinnen, die gegen 
die Hauptströmung der koreanischen Erziehungswirklich eit ankämpfen, persönliche Interes-
sen der Erzieherinnen wie Briefschreiben und eine traditionelle Einstellung zur Gemein-
schaftserziehung genannt werden. 
Es besteht besonders ein theoretischer Anknüpfungspkt zur Forschung der Gruppenorien-
tierung in der japanischen Gesellschaft. 
 
Die fünfte Pädagogik entstand auf Initiative reformpädagogisch orientierter Eltern. Diese 
Pädagogik verfolgt das Ziel, Kinder eigenverantwortlich und sozial zu erziehen und ferner 
eine alternative Erziehungskultur zu entwickeln. Die K nder besuchen im Prinzip keine priva-
ten Bildungsinstitute. Die Hausaufgabenbetreuung übernehmen die Eltern zu Hause selbst. 
Altersmischung, Integration behinderter Kinder, Naturnähe, traditionelles gemeinsames Spiel, 
Förderung des freien Ausdrucks durch künstlerische und musische Betätigung, Gruppenbe-
sprechung und Duzkultur kennzeichnen diese Pädagogik. Die Erzieherinnen gehen zudem auf 
die Bedürfnisse der Kinder ein, indem sie die Kinder intensiv beobachten und mit ihnen häu-
fig Gespräch führen. Zu Gunsten dieser pädagogischen Aufmerksamkeit besprechen sie sich 
oft mit den Mitarbeitern und Eltern. Sie nehmen an Weiterbildungskursen teil oder studieren 
berufsbegleitend. 
Als Einflussfaktoren dieser Pädagogik können genannt werden: die Zusammenarbeit mit re-
formpädagogisch orientierten Eltern, die Bedürfnisse der Kinder und die Weiterbildung der 
Erzieherinnen durch Teamarbeit, Kurse und Studium. 
Erziehungswissenschaftlich wurde besonders mit der Theorie „Pädagogischer Bezug“ von 
Nohl verglichen. 
 
Die sechste Pädagogik wurde v. a. durch ehemalige Kindergärtnerinnen entwickelt. Sie ver-
helfen den Kindern z. B. durch Projektarbeit oder Methode N.I.E.(Newspaper in Education) 
zu abwechslungsreichen Erfahrungen. Nach dieser Method  können die Kinder ihre Themen 
selbst wählen und diese vielfältig gestalten. Im Gegensatz zur Schule, wo die Kinder unter 
vorgegebenem Lehrplan arbeiten, unterstützen die Erzieherinnen die Kinder, damit sie ihre 
Interessen selbständig entfalten können. 
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Berufliche Erfahrung der Erzieherinnen als Kindergärtnerinnen, Weiterbildung und das Inte-
resse der Kinder sind wichtige Einflussfaktoren dieser Pädagogik. 
Erziehungswissenschaftlich knüpft diese Pädagogik v. a. an die intrinsische Motivationstheo-
rie an. 
 
Die siebente Pädagogik wurde als familienergänzende Pädagogik entwickelt. Sie richtet sich 
hauptsächlich an den Erwartungen der Eltern aus. Die Erzieherinnen passen auf die Kinder 
auf und betreuen ihre Hausaufgaben. Sie beaufsichtigen die Terminierung und Wahrnahme 
außerschulischer privater Bildungsangebote. Manche Erzieherinnen geben sie den Kindern 
selbst. 
Als Einflussfaktoren dieser Pädagogik kann die Elternerwartung nach familienergänzende 
Hilfe genannt werden. 
 
Bisher wurden die sieben Pädagogiken nach ihrem Charakteristik, Einflussfaktoren und Be-
züge zur Erziehungswissenschaft dargestellt. Diese Forschungsergebnisse lassen sich wie 
folgt zusammenfassen. 
Zunächst folgende Pädagogiken konnten ermittelt werden: 
 
1. Kompensatorische Pädagogik für bildungsbenachteiligt  Kinder; 
2. Pädagogik, die Bildungsvoraussetzungen schafft; 
3. Sozialarbeiterische und sonderpädagogische Bemühungen; 
4. Pädagogik, die der Bildungsüberbelastung entgegenwirkt; 
5. Reformpädagogische Bemühungen der Selbstbestimmung und der Gemeinschaftser-
ziehung; 
6. Pädagogik, die sich vom fremd gesteuerten Unterricht unterscheidet; 
7. Familienergänzende Pädagogik. 
 
Ferner folgende Einflussfaktoren der praxisimmanenten Pädagogik wurden gefunden. 
 
1.   Weiterbildung (Studium, Kurse, Austausch unter Erzieherinnen) 
2.   Zusammenarbeit mit Experten 
3.   Pädagogische Motivation / Einstellung  
4.   Persönliches Interesse / Hobby 
5.   Frühere Berufserfahrungen wie Lehrer und Kindergärtnerinnen 
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6.   Bedürfnisse der Kinder 
7.   Elternerwartung 
8.   Schichtzugehörigkeit der Familie 
9.   Ansprüche der Schule und Gesellschaft nach Leistungserfolg 
 
Zuletzt konnte gefunden werden, dass es Schnittmengen zwischen den Erfahrungen und An-
sichten der praxisimmanenten Pädagogiken und den Erkenntnissen der Erziehungswissen-
schaft gibt. 
 
 
8.2. Diskussion über die Forschungsergebnisse 
 
In diesem Kapitel wird auf die Diskussion über die Forschungsergebnisse eingegangen. In der 
Diskussion werden die gefundenen praxisimmanenten Pädagogiken in Bezug auf deren Ent-
wicklungsprozesse und auf deren Verhältnis zur Erziehungswissenschaft noch mal betrachtet. 
 
Zunächst, Bei der Analyse der Praxisimmanenten Pädagogik ist der Autorin aufgefallen, dass 
es sowohl erwartbare als auch andere pädagogische Ansätze gibt. 
Die erwartbare Pädagogik war jene, die sich hauptsächlich auf Lernhilfe konzentriert. Sie 
unterteilt sich wiederum in die kompensierende Pädagogik für bildungsbenachteiligte Kinder 
(Pädagogik 1) und Familienergänzende Pädagogik (Pädagogik 7), die indirekt schulisches 
Lernen fördert. Wenn man das allgemein leistungsorientierte Erziehungsklima in Korea 
denkt, lassen sich diese Pädagogiken leicht nachvollziehen. 
Neben diese erwartbaren Pädagogiken entwickeln sich aber auch andere neue Pädagogiken, 
bei denen in vieler Hinsicht reformpädagogische Elemente erkennbar sind. Die Erzieherinnen 
arbeiten anfangs Lernhilfeorientiert. Nach und nach se en sie aber in der Konfrontation aus 
der Praxis neue Herausforderungen und erweitern bzw. ändern ihre pädagogischen Ansätze. 
So konnte die Entwicklung von Pädagogik 1 zu Pädagogik 2 bzw. zu Pädagogik 3 beobachtet 
werden. Auch die Entwicklung von Pädagogik 7 zu Pädagogik 5 bzw. zu Pädagogik 6 war zu 
erkennen.  
Der Entwicklungsprozess von erwartbaren Pädagogiken zu euen Pädagogiken war jedoch 
sehr komplex. In den erwartbaren Pädagogiken haben die Erzieherinnen Sicherheit, die sie 
aus ihrem Erfolg, aus ihrem pädagogischen Wissen und v. a. aus der Anerkennung durch die 
Eltern gewinnen. In den neuen Pädagogiken haben sie dies  Sicherheit nicht. Einerseits ergibt 
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sich ihnen eine große Gestaltungsfreiheit, anderersits müssen sie mit Unsicherheit, Irrtum 
und Konflikt rechnen. So ist z. B. die Pädagogik 4 fast vom Scheitern bedroht, da die Erziehe-
rinnen in der isolierten Situation sind und gegen die bildungseifrigen Eltern kämpfen müssen. 
Oder es gibt Erzieherinnen, die nach negativen Erfahrungen ihre pädagogischen Ziele den 
gesellschaftlichen Ansprüchen anpassen und mehr lernhilf orientiert arbeiten. Teilweise wur-
de so auch die Tendenz beobachtet, von den neuen zu alten pädagogischen Grundsätzen zu-
rückzukehren oder alte und neue Grundsätze zu verbinden. Manche Erzieherinnen hingegen 
bilden sich weiter oder ziehen Experten heran, damit sie in ihrer neuen Pädagogik mehr 
Selbstbewusstsein gewinnen. Somit zeigt sich, dass ie Entwicklung der praxisimmanenten 
Pädagogik ein offener, langfristiger und nicht abschließbarer Prozess ist. 
Es ist auch von besonderem Interesse zu beobachten, dass sich fast alle Erzieherinnen über die 
Lernleistung der Kinder mehr oder weniger Gedanken machen. Ob die Erzieherinnen sich an 
der Lernleistung direkt orientieren, oder eher reformpädagogische Ansätze praktizieren, so ist 
doch die Lernleistung der Kinder für sie ein wichtiges pädagogisches Thema. Diese Tendenz 
steht im Unterschied zur Horterziehung in Deutschland, wo eher Freizeitgestaltung im Vor-
dergrund der Pädagogik steht und kaum auf die Förderung der Lernleistung eingegangen 
wird. Hier kann man noch mal bewusst erkennen, wie stark die koreanische Gesellschaft auf 
den „Erfolg der Lernleistung“ orientiert ist, und wie diese gesellschaftliche Orientierung wie-
derum auf die Erziehung der Kinder starken Einfluss au übt. 
 
Ferner, Auffällig an der praxisimmanenten Pädagogik ist der unterschiedliche Entwicklungs-
stand der Handlungs- und Reflexionsfähigkeit. der Erzieherinnen. Die Unterschiede sind v. a. 
auf die Erfahrungen zurückzuführen, die die Erzieherinn n bei ihrer Arbeit gewinnen. Beson-
ders bei Pädagogik 2, 3 und 5 zeigt sich das Phänome , dass die Erzieherinnen im Laufe ihrer 
Tätigkeit versierter werden in der Reflexionsfähigkeit und im Handlungsgeschick. Bei der 
Pädagogik 5 war die Unterschiede zwischen Anfänger und Erfahrener deutlich zu erkennen; 
eine Erkenntnis, die mit jenen aus der Expertenforschung über die Lehrer übereinstimmt. 
 
Zuletzt, Bei der Untersuchung des Verhältnisses zwischen der Pädagogik der Erzieherinnen 
und den erziehungswissenschaftlichen Erkenntnissen kon te die Autorin bei manchem Ver-
gleich gewisse Beziehungen und Analogie finden. So konnten einige Pädagogiken der Erzie-
herinnen durch die Erkenntnissen der Erziehungswissenschaft gut erklärt und unterstützt wer-
den. Dies bestätigt die Behauptung, wonach die Praktikertheorie eine Gemeinsamkeit mit der 
Wissenschaft hat (vgl. Kap 4.3). Im Vergleich dazu kam mancher Vergleich über ein explora-
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tives Niveau leider nicht hinaus. So scheinen manche Fragen aus der praxisimmanenten Päda-
gogik noch der genaueren Erhellung der Erziehungswissenschaft bedürftig. 
 
 
8.3 Ausblick 
 
In vorliegender Arbeit wurde eruiert, dass die koreanischen Erzieherinnen während ihrer be-
ruflichen Tätigkeit in der Auseinandersetzung mit verschiedenen Einflüssen und mit Hilfe 
unterschiedlicher Quellen ihre eigene Pädagogik entwickeln und die Herausforderungen der 
Praxis meistern. Es ist erstaunlich, wie sie ohne besondere Hilfe von der Regierung ihre Pä-
dagogik entwickeln. Aus diesem Ergebnis möchte ich zum Schluss zwei Perspektiven ablei-
ten, die für die Erzieherinnenausbildung in Korea nutzbringend sein können. 
 
Erstens: Bestandteil der Aus- bzw. Weiterbildung der Erzieherinnen in Korea muss ein mög-
lichst vielfältiger Erfahrungsaustausch sein, um allen Tendenzen der Isolation und Routine 
entgegenzuwirken. Wie in vorliegender Arbeit deutlich wurde, arbeiten die Erzieherinnen 
innerhalb der alternativen Einrichtungen und teilweise auch innerhalb der sozialen Brenn-
punkte eng zusammen. Dadurch reflektieren sie gemeinsam ihre Praxis und helfen sich ge-
genseitig. Auch die ehemaligen Kindergärtnerinnen haben relativ viele Möglichkeiten zur 
Weiterbildung. Im Gegensatz dazu haben Erzieherinnen, di  allein arbeiten, Schwierigkeiten 
bei der Entwicklung weiterer pädagogischer Optionen. Diesen Erzieherinnen müssen Gele-
genheiten zur Hospitation anderer Einrichtungen eingeräumt oder Treffen mit Erzieherinnen 
ermöglicht werden, die ähnliche Problemen gut meistern und erfolgreich arbeiten. 
 
Zweitens: Wie in vorliegender Arbeit festgestellt, wird die Arbeit der Erzieherinnen von un-
terschiedlichen Faktoren bestimmt, die enormen Einfluss auf die Entwicklung ihrer Pädagogik 
nehmen. Diese Ressource und die mit Hilfe dieser Ressourcen entwickelte Pädagogik und 
deren Entwicklungsprozess sollten durch die Erziehungswissenschaft strukturiert, geordnet 
und bewusst gemacht werden, indem die Wissenschaftler ll diese Prozesse beobachten, un-
tersuchen und begleiten. Die Erkenntnisse, die daraus gewonnen werden, sollten an die Erzie-
herinnen weitergegeben werden, damit sie ihre Pädagogik bewusster reflektieren können. 
Außerdem könnten die Wissenschaftler die Erzieherinn n zur weiteren vertieften Reflexion 
anregen, indem sie den Erzieherinnen Erkenntnisse au  der Erziehungswissenschaft vorstel-
len. Diese Interaktion wird insofern auch für die Wissenschaft hilfreich sein, als sie dadurch 
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mehr Praxisbezug gewinnt. Aus diesem Dialog werden -hofft die Autorin- beide Seiten ihren 
Nutzen ziehen. 
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10 Anhang 
 
10.1 Übersetzungen 
 
Übersetzungen 1 - 3 wurden von der Autorin und Übersetzungen 4 - 6 wurden von Fran Shin 
geleistet. Außerdem wurden die Übersetzungen von Frau Shin durch die Autorin überprüft. 
 
Übersetzung 1 
 
Interviews mit Erzieherin 10 
 
Ort:  Betreuungsraum 
Zeit: 6. August 2003 
 
Ich möchte mit einer Einstiegsfrage beginnen. Wie erl b n und kennen Sie die Kinder in der 1 
Einrichtung? 2 
Viele Kinder in unserer Einrichtung gehören zu den leistungsschwachen Schülern. Ihre Eltern 3 
machen sich deshalb Sorgen. Durch den Besuch dieser Einrichtung ist die Leistung der Kin-4 
der aber deutlich besser geworden. Ich finde, dass ie Kinder durch die Steigerung der Leis-5 
tung selbstbewusst geworden sind. D. h. sie besuchen die Schule gern. Wenn die Kinder aber 6 
weiter leistungsschwache Schüler bleiben, ist ihre Zukunft meiner Meinung nach sehr pessi-7 
mistisch. Wie die Nachrichten gelegentlich berichten, werden viele solche Kinder sogar zu 8 
kriminellen Jugendlichen. 9 
 10 
Worin könnte Ihrer Meinung nach die Ursache für dieschlechten Leistungen der Kinder be-11 
stehen? 12 
Heutzutage gibt es Lehrer, die denken, dass das Lernen nicht so wichtig ist. Sie legen auf an-13 
deren Sachen viel mehr Wert, z.B. auf soziales Verhalten. Aber meiner Meinung nach sollte 14 
man mindestens Grundwissen im Sinne der Grundschule besitzen, um überhaupt sein Leben 15 
lebenswürdig zu führen. Ich möchte unsere leistungsschwachen Kinder von der Unwissenheit 16 
befreien, damit sie in Zukunft wegen der Unwissenheit nicht so ein schweres Leben wie ihre 17 
Eltern führen müssen. 18 
 19 
Ja, Jetzt möchte ich Sie fragen, zu welchen Mensche möchten Sie dann die Kinder erziehen? 20 
Ich hoffe, dass sie gut aufwachsen und ein menschenwürdiges Leben führen können. Ich ver-21 
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mute dabei, dass die Eltern unserer Kinder gleiche Meinung wie ich haben. Außerdem lege 22 
ich auf moralisches Verhalten und auf Lernen aus eigenem Antrieb viel Wert. Obwohl ich 23 
sehr leistungsorientiert scheinen könnte, bin ich der Überzeugung: Die Kinder bekommen 24 
durch die Erfolgserlebnisse aus dem Lernen die Kraft und den Mut, ihr Leben selbstbewusst 25 
zu führen. Ich möchte den Kindern durch das Erleben ihres Erfolges dazu verhelfen, dass sie 26 
Schwierigkeiten, denen sie im Leben begegnen, auch d rchhalten und lösen können. Bei-27 
spielsweise ist ein Drittklässler nach dem Besuch dieser Einrichtung viel selbstbewusster ge-28 
worden: Seine Schulleistung hat sich nach dem Besuch dieser Einrichtung deutlich verbessert. 29 
Er hat selber gesagt, „Ich habe es doch mit meiner A strengung und mit meiner Bemühung 30 
geschafft!“. In diesem Sinne lasse ich unsere Kinder in ihrer ersten Besuchsphase viel lernen. 31 
Wenn sie den schulischen Stoff gut verstehen, dann lasse ich sie frei spielen. Vom Tagesab-32 
lauf her gesehen, machen die Kinder erst ihre Hausaufgaben oder sie lernen. Danach mache 33 
ich ihnen andere Angebote. Inzwischen haben die Kinder auch gelernt, ohne meine Anleitung, 34 
erst mit den Schulaufgaben zu beginnen. 35 
 36 
Hm. Können Sie mir jetzt bitte erzählen, welche Angebote Sie beeindruckt haben oder die Sie 37 
für besonders gelungen hielten? Sie können z. B. eine bestimmte Situation an einem Tag schil-38 
dern. 39 
Hm. An einem Wintertag habe ich eine Geschichte über den Winter erzählt und die Kinder 40 
weiter über den Winter dichten lassen. Der Ausdruck der Kinder war sehr gut und beeindru-41 
ckend. Ein anderes Mal haben Wir Improvisationstheater gespielt. Es ging um die Hamsterge-42 
schichte. Bei der Probe haben die Kinder sich ausgedacht, dass eine Maus beim Spielen ihren 43 
Schwanz verloren hat und diese verletzte Maus der Vorfahren des Hamsters ist. Ich finde, 44 
dass solche Ideen der Kinder sehr kreativ und genial si d. Mir gefällt es gut, wenn die Kinder 45 
ihr Empfinden gut ausdrücken können. Heute haben di Kinder gemalt, wobei ich mir viel 46 
Mühe gab, damit sie ihr Denken und Empfinden gut ausdrücken können. Ich denke, dass die 47 
Kinder heute interessante und ausdrucksvolle Bilder gemalt haben. In der Realität ist es je-48 
doch leider üblich, dass die Kinder in der Kunstschule (private Einrichtung, die die Kinder 49 
nach der Schule besuchen) nur die Technik lernen. Meiner Meinung nach fördern die Pädago-50 
gen in einer solchen Einrichtung nicht wirklich die Kreativität der Kinder, sondern bereiten 51 
die Kinder z. B. auf den Malwettbewerb vor, damit die Kinder möglichst viele Preise be-52 
kommen können. Diese Tatsache führt dazu, dass die Bil r der Kinder nicht originell sind u. 53 
alle ähnlich aussehen. 54 
 55 
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Ja, Jetzt können Sie mir bitte erzählen, welche Aktivitäten oder Angebote Ihrer Meinung nach 56 
nicht gut waren? 57 
Manche Aktivitäten unserer Einrichtung wurden ehrenamtlich durchgeführt. Einige Senioren 58 
haben den Kindern die chinesische Wortschrift beigebracht. Die Kinder haben aber in der Zeit 59 
nur gequatscht und waren nicht aufmerksam, da die Senioren mit den Kindern keine Erfah-60 
rung hatten und zu den Kindern nur lieb waren, wie die Großeltern zu den Enkeln. Ich bin der 61 
Meinung, dass man beim Umgang mit Kindern eine gewisse Autorität haben muss, wenn man 62 
die Kinder erziehen will. Außerdem werden die Kinder unruhig, wenn zu viele Leute für die 63 
Hospitation unsere Einrichtung besuchen, da andere Einrichtungen ihre Praxis nicht zeigen 64 
möchten. Ich möchte den Kindern mehr Angebote bieten, z. B. Englischkurse durch externe 65 
Pädagogen, was aber wegen der finanziellen Engpässe nicht möglich ist. 66 
 67 
Ja. Jetzt möchte ich eine andere Frage stellen. Welche Angebote mögen die Kinder am meis-68 
ten? 69 
Die Kinder mögen interessante Spiele und freie körperliche Aktivitäten wie z. B. Fußball. Ich 70 
gebe den Kindern relativ Freiheit als Ausgleich für die strukturierte Schule, wenn die Kinder 71 
z. B. an einem bestimmten Tag in der Schule besonders vi l lernen mussten. Beispielsweise 72 
sage ich den Kindern oft: „Hier bei uns könnt ihr liegend Bücher lesen.“ Aber gleichzeitig 73 
muss ich der Erwartung der Eltern (im Sinne von Hausaufgaben und Lernen) auch entspre-74 
chen. Sie würden ihre Kinder nicht zu uns schicken, wenn sie annahmen, dass ihre Kinder 75 
hier nur spielen. Hierfür muss ich einen Mittelweg finden. Deshalb lasse ich normalerweise 76 
die Kinder erst lernen und danach anderen Aktivitäten nachgehen. 77 
 78 
Welche Angebote mögen die Kinder nicht? 79 
Die Kinder mögen solche Aktivitäten nicht, die sich mit der Schule überschneiden. Z. B. mö-80 
gen die Kinder das Schreiben nicht. 81 
 82 
Worin könnte die Ursache liegen? 83 
Unsere Kinder haben wegen ihrer schlechten Leistung generell wenig Selbstvertrauen. Sie 84 
können nicht gut lesen bzw. nicht gut Diktat schreiben. Sie haben damit nie Erfolg gehabt. 85 
Deshalb trauen sie sich nicht zu schreiben, wobei es für das Schreiben bei uns doch keine 86 
Zensur bzw. Richtig-Falsch-Bewertung gibt. Es gibt noch einen anderen Fall: Beim Malen 87 
imitieren manche Kinder die so genannten guten Bilder ihrer Kameraden. Meiner Meinung 88 
nach erklärt sich dies dadurch, dass die Erwachsenen die Bilder, die möglichst genau nach der 89 
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Vorlage gemalt sind, mehr schätzen, als die Bilder, in denen die eigenen Empfindungen und 90 
Gedanken der Kinder kreativ ausgedrückt sind. Ich lobe aber die Kinder, die eigene Bilder 91 
gemalt haben. 92 
 93 
Hm. Welche Angebote oder Aktivitäten sind dann Ihrer M inung nach für die Kinder gut und 94 
sinnvoll? 95 
Ich finde solche Aktivitäten gut, die den Kindern zum freien Ausdruck ihrer Empfindungen 96 
oder ihrer Gedanken verhelfen. Dementsprechend mache ich mit den Kindern z. B. „freien 97 
Tanz mit Musik“, obwohl ich diese Aktivitäten den Kindern nur gelegentlich biete. Denn 98 
sonst werden die Kinder undiszipliniert u. werden schwer kontrollierbar. Außerdem biete ich 99 
den Kindern „Tonarbeit mit Mehlteig“ oder „überliefertes koreanisches Kinderspiel“, woran 100 
die Kinder ohne Langeweile gern teilnehmen. Die Kinder mögen vor allem die körperlichen 101 
Aktivitäten im Freien und in der Natur. So gehen wir z. B. im Winter zum Schlittschuhlaufen. 102 
Dabei strahlen die Kinder, die sich in der Schule eh r passiv und zurückhaltend benehmen, 103 
wirklich wie die lebhaften Feen. Ich möchte den Kindern immer Neues zeigen und anbieten, 104 
habe dabei aber gewisse Grenzen. Ich weiß nicht, wie ich es schaffen soll. Ich habe keine Bü-105 
cher oder Materialien, die ich für den freien Ausdruck der Kinder nachschlagen könnte. Noch 106 
dazu habe ich wegen der Arbeitsbelastung kaum Gelegenheit oder Zeit, selber nach Informa-107 
tionen zu suchen. Ich muss fast alles allein schaffen, in der schwierigen Situation, da sich die 108 
Kinder z. B. beim alltäglichen Gesellschaftsspiel nur langweilen. Hoffentlich entwickelt der 109 
Staat (Ministerium für Erziehung) dafür Arbeitsmaterialien oder so was und bietet es uns an. 110 
 111 
Hm. Ja. Jetzt möchte ich etwas über Ihre Beziehung z  den Kindern wissen. Wann fühlen Sie 112 
sich wohl in der Beziehung zu den Kindern? 113 
Ich lege einen großen Wert auf Ehrlichkeit. Demzufolge freue ich mich über die Kinder, die 114 
bei Schwierigkeiten oder Grenzen, z. B. beim Lernen, bei mir Rat suchen, ohne dass sie ihre 115 
Hilflosigkeit leugnen oder verstecken. Ich sage denKindern oft: „Ich kann euch die selbe Sa-116 
che immer wieder, sogar hundertmal erklären.“. Dabei empfinde ich, dass zwischen mir und 117 
den Kindern sowie den Eltern ein festes Vertrauen vorhanden ist. Die Kinder reden unterein-118 
ander, z. B.: „Wenn wir ihr und ihrer Anleitung folgen, dann können wir es (z. B. schwierige 119 
Matheübungen) bestimmt schaffen.“ Im Gegensatz dazu fühle ich mich sehr verletzt, wenn 120 
die Kinder mich anlügen. Ich möchte dazu ein Beispil geben: Bei uns sollten die Kinder die 121 
Unterschrift der Eltern als Beweis vorzeigen, wenn sie fehlen möchten. Einmal hat ein Kind 122 
bei uns die Unterschrift seiner Eltern gefälscht und sie mir ohne Hemmung vorgezeigt, um zu 123 
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einer Geburtstagsfeier eines Freundes zu gehen. Solches Verhalten der Kinder macht mir gro-124 
ße Sorge. In solchen Fällen bestrafe ich die Kinder seh  streng, um weiteren Lügen vorzubeu-125 
gen. Solche Strenge ist meiner Meinung nach nötig, um den Kindern moralisches Bewusstsein 126 
beizubringen. 127 
 128 
Jetzt möchte ich noch auf ein anderes Thema kommen. Wa n mögen die Kinder Sie Ihrer An-129 
sicht nach? 130 
Wenn ich sie anlache und mit ihnen körperlichen Kontakt habe, z. B. sie in die Arme nehme. 131 
 132 
Meinen Sie vielleicht, dass Sie ein freundschaftliches Verhältnis zu den Kindern haben? 133 
Nein, absolut nicht! Die Kinder schätzen solche Erzieherin nicht. Mit der Zeit verlieren die 134 
Kinder den Respekt vor solchen Erzieherin und gehorchen ihnen nicht. Die Kinder könnten 135 
sie emotional mögen, aber sie nicht richtig anerkennen und respektieren. 136 
 137 
Hm. Dann möchte ich Ihnen eine andere Frage stellen. Wann beschweren sich die Kinder bei 138 
ihnen? 139 
Wenn sich die Kinder von mir unfair behandelt fühlen. Z. B. bei der Schlichtung eines Kin-140 
derstreitens habe ich die konkrete Situation nicht richtig begriffen und den Schluss gezogen, 141 
dass ein Kind schuldig und das andere unschuldig war. D s schuldig gesprochene Kind hat 142 
mein Urteil ungerecht empfunden und sich daraufhin bei mir beschwert. Deshalb frage ich sie 143 
jetzt in solchen Fällen möglichst genau zur Situation, damit ich die Kinder gerecht behandeln 144 
kann. 145 
 146 
Wie denken Sie, wie kann die Beziehung zwischen Ihn u d den Kindern verbessert werden? 147 
Dafür finde ich das gegenseitige Vertrauen wichtig, wobei die Gerechtigkeit, wie ich vorhin 148 
gesagt habe, die entscheidende Rolle spielt. Z. B. gebe ich den Kindern keine Vesper, wenn 149 
nicht alle Kinder die gleiche Menge an Essen erhalten können. 150 
 151 
Jetzt möchte ich auf andere Bereiche eingehen und ih en Fragen stellen. Die koreanische 152 
Erziehung wird kritisiert, dass die Kinder kaum Selbstbestimmungsrecht haben. Als Beispiele 153 
dafür werden z. B. zu früh beginnende (kognitiv orientierte) Förderangebote und hoher Leis-154 
tungsdruck auf die Kinder genannt. Laut solcher Kritik sollten die Kinder ihre Meinung und 155 
ihre Wünsche frei äußern können und ihre Beschäftigung mit den pädagogischen Angeboten 156 
frei wählen können. Was meinen Sie dazu? 157 
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Ich persönlich akzeptiere und folge der Theorie von„Bruner“ : Jeder ist lernfähig. Ob man 158 
seine Fähigkeiten richtig entfalten kann oder nicht, hängt von der Bezugspersonen ab. Wenn 159 
die Bezugspersonen die Talente der Kinder finden und sie gut fördern, entwickeln sich die 160 
Fähigkeiten gut. Wenn die Kinder aber solche Bezugspersonen nicht haben, bleiben ihre Be-161 
gabungen unerkannt, folglich können sie nicht entwickelt werden. Deshalb bin ich der Mei-162 
nung, dass die Eltern ihren Kindern, vor allem den jüngeren Grundschülern, viel Gelegenheit 163 
zur Talententwicklung bieten sollten. Dabei aber sollten die Eltern gut einschätzen können, 164 
wo ihre Kinder wirklich Begabung und Interesse haben. Wenn die Eltern die Begabung der 165 
Kinder fördern, können solche Kinder besonders anerkannt werden. Dabei sollten die Be-166 
zugspersonen die Kinder immer wieder ermutigen und helfen, damit die Kinder ihren Interes-167 
sen ununterbrochen folgen können. Ich finde, dass d beim Lernen auch zutrifft. Wenn die 168 
Kinder als Grundschüler von den Bezugspersonen zum regelmäßigen Lernen gut angeleitet 169 
werden, können solche Kinder meiner Meinung nach in der Oberschule auch selbstdiszipli-170 
niert lernen und erfolgreich sein. Jedoch die Oberschüler, die als Grundschüler keine ange-171 
messene Anleitung bekommen haben, können nie richtig lernen, da sie keine Gewohnheit 172 
zum regelmäßigen Lernen haben. Deshalb sehe ich es nicht als positiv an, dass viele Jugendli-173 
che die Schule unterbrechen und ins Ausland gehen. (Viele wohlhabende koreanische Eltern 174 
schicken ihre jugendlichen Kinder ins Ausland und lassen ihre Kinder dort die Schule besu-175 
chen. Sie schicken ihre Kinder vor allem in englischsprachigen Länder wie in die USA oder 176 
Kanada, in der Erwartung, dass ihre Kinder dort relativ mit viel Freiheit die Schule besuchen 177 
können und außerdem Englisch lernen können: Hervorhebung durch die Autorin) Ich betrach-178 
te diese Tatsache nur als Flucht vor der koreanischen Situation. Schließlich bin ich der Mei-179 
nung, dass die Koreaner das Leben in Korea durchhalten müssen. 180 
 181 
Wie meinen Sie dann, wie kann man den Kindern zur Selbstbestimmung und zur Selbstver-182 
antwortung verhelfen? 183 
Die Erwachsenen sollten die Kinder immer zu selbstbestimmten Handlungen ermutigen und 184 
ihnen viele Gelegenheiten für die unmittelbare eigene Erfahrung bieten. Dafür kann ich viel-185 
leicht ein Beispiel meiner eigenen Kinder geben. Meine große Tochter lernte als Kind Kla-186 
vier. Auf einmal hatte sie keine Lust mehr. Sie wollte nicht weiter üben. Dabei habe ich sie 187 
nicht zum weiteren Üben gezwungen, sondern ihr geholfen, dass sie sich über ihr Klavierler-188 
nen selbst Gedanken machte und sich selbst für oder gegen das Klavier entscheiden Konnte. 189 
Außerdem habe ich ihr viel Gelegenheit zur eigenen Erfahrung (für die Selbstbestimmung) 190 
gegeben. Jedoch habe ich bei der Erziehung meiner kleinen Tochter nicht so gehandelt. Ich 191 
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denke, dass ich meine kleine Tochter bisschen verwöhnt habe, so dass sie nach ihrem eigenen 192 
Willen einfach nachgegangen war. Jetzt schätze ich, dass die große Tochter viel aktiver und 193 
selbstbewusster als die kleine ist. Außerdem höre ich bei meinem Umfeld, wenn die Eltern 194 
ohne Anleitung ihren Kindern nur Freiheit geben und so sie verwöhnen, werden solche Kin-195 
der in Zukunft leistungsschwach und können nicht gute Universität besuchen. Schließlich bin 196 
ich der Meinung, dass die Eltern den Kindern Orientierung geben und sie anleiten sollen, 197 
wenn sie ihre Kinder besonders anerkannt erziehen wollen. 198 
 199 
Hm. In unserer Gesellschaft hört man viele bedauernd  Stimmen über das immer mehr ver-200 
schwindende gemeinschaftliche und kooperative Verhalt n. Wie denken Sie darüber? 201 
Genau darüber möchte ich persönlich viel forschen. Ich sehe immer mehr, dass die Kinder nur 202 
an sich denken. Beispielsweise geben sie den Kameraden kaum nach. Oder die Kinder sagen 203 
z. B. beim gemeinsamen Essen beim Ausflug niemals zu mir, „Bitte bedienen Sie sich erst!“ 204 
oder „Bitte kosten Sie mal mein leckeres Essen!“. (Diese gesellschaftliche Umgangsform ge-205 
hört als Zeichen des Respekts vor älteren Menschen zum koreanischen Anstand in traditionel-206 
lem Sinne, wobei es noch im heutigen Alltag in Korea s ine Wirkung hat.: Hervorhebung 207 
durch die Autorin) Meiner Meinung nach erklärt sich dieses Verhalten daraus, dass heutzuta-208 
ge viele Kinder ohne Geschwister und Großeltern aufw chsen. Sie haben nie gesehen, z. B. 209 
wie sich die Eltern gegenüber Großeltern benommen haben. Deshalb bin ich der Meinung, 210 
dass die Erziehung zur Gemeinsamkeit in erster Linie von den Eltern ausgehen soll. Außer-211 
dem denke ich, dass streng erzogenen Menschen als frei erzogene Menschen die Eltern mehr 212 
respektieren und wiederum den Respekt eigener Kinder bekommen können. 213 
 214 
Hm. Ja. Jetzt möchte ich Ihnen die letzte Frage stellen. Bezüglich koreanischen Erziehung 215 
hört man oft: Den Kindern sollte ermöglicht werden, dass sie ihre Gegenwart selbst gestalten 216 
können, dass sie mehr sinnliche und praktische Erfahrungen machen können, und dass sie 217 
ihre Fragen und Anliegen durch Forschen und freies Experimentieren selbst lösen können. 218 
Was meinen Sie dazu? 219 
Ich finde, dass solche Erziehung für die jüngsten schwierig ist. Da die Kinder nicht über viel 220 
Lebenserfahrung und Wissen verfügen, kann ich mir nicht gut vorstellen, dass man mit den 221 
Kindern etwas anfangen kann. Ich finde eine solche Erziehung eher für Oberschüler geeignet, 222 
unter der Voraussetzung, dass sie für den Eintritt zur Universität nicht so viel pauken müssen. 223 
Ich bin der Meinung, Wenn man die Kinder hervorragend rziehen möchte, sollte man die 224 
Kinder doch bisschen führen. Ich sehe manchmal sehr b gabte und intelligente Kinder, die 225 
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wegen der Vernachlässigung oder wegen des Mangels an Förderung sich leider nicht gut ent-226 
wickeln. Bei uns waren einmal Geschwister. Sie waren intelligent, aber sie waren wegen der 227 
instabilen Familienverhältnisse (sie lebten beim Vater) vernachlässigt und Außenseiter in der 228 
Schule. Mit diesen Kindern habe ich mir viel Mühe gegeben. Mit der Zeit hat sich ihre Leis-229 
tung verbessert und sie wurden selbstbewusster: „Ich kann doch diese schwierige Mathe-230 
übung lösen.“, „Ich wurde heute zum ersten Mal von dem Lehrer gelobt“. Ich habe mich im 231 
Unterricht gemeldet.“ Leider kommen diese Geschwister nicht mehr zu uns, da ihr Vater den 232 
Elternbeitrag nicht bezahlen konnte. In einem solchem Fall empfinde ich tiefes Bedauern. Im 233 
Gegensatz dazu können die Kinder, die von ihren Eltern viel Unterstützung bekommen, als 234 
zukünftige Elite aufwachsen. Deshalb bin ich der Meinung, dass die Erwachsenen die Kinder 235 
möglichst viel (vor allem beim Lernen) fördern sollten. Dabei könnte der Staat uns auch mehr 236 
unterstützen. 237 
 238 
Was denken Sie dann, wie sollte man die Kinder in der jeweiligen Einrichtung erziehen? 239 
Ich denke, man muss auf jedes Kind individuell einghen. Die leistungsschwachen Kinder 240 
sollten erst zum Lernen angeregt werden. Zu solchen Kindern kann man nicht bloß sagen, 241 
„spiel frei wie du willst“. Die Kinder müssen meiner Meinung nach leistungsfähig sein. Aber 242 
den leistungsstarken Kindern kann man was anderes z. B. Freizeitaktivitäten entsprechend 243 
ihren Interessen anbieten. Ich empfinde es als eine sehr schwierige Aufgabe. Aber manche 244 
Eltern betrachten unsere Einrichtung bedauerlicherweise nur als Kinderbewahrungsanstalt 245 
oder so was ähnliches. Sie haben nicht wirklich Kenntnis davon. 246 
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Übersetzung 2 
 
Interview mit Erzieherin 3 
 
Ort: Betreuungsraum 
Zeit: 7. August 2003 
 
Ich möchte mit einer Einstiegsfrage beginnen. Wie kennen und erleben Sie die Kinder in Ihrer 1 
Einrichtung? 2 
Da die Familienverhältnisse unserer Kinder nicht stabil sind, zeigen die Kinder oft aggressi-3 
ves Verhalten. Außerdem erlebe ich die Kinder mehr oder weniger vernachlässigt und emoti-4 
onal unsicher. Manche Kinder haben z. B. Lernstörungen und manche haben Konzentrations-5 
schwierigkeiten. Wir legen unseren Hauptarbeitsschwerpunkt deshalb auf emotionale und 6 
psychische Zuwendung. Um dies zu erreichen, bieten wir den Kindern solche Programme wie 7 
z. B. Gruppenberatung, Kunsttherapie oder Hausbesuch  an. Andere Bereiche wie Lernhilfe 8 
ist daher eigentlich Nebensache. 9 
 10 
Hm. Welche Erwartung haben Sie dann von diesen Kindern, zu was für Menschen könnten die 11 
Kinder erzogen werden? 12 
Wir sehen, dass unsere jetzige industrielle Gesellschaft von der Vereinzelung, von Konkur-13 
renz und Materialismus geprägt ist. In einer solchen Gesellschaft haben besonders Unter-14 
schichtkinder, wie unsere, mehr Schwierigkeiten als andere. Durch die emotionale Zuwen-15 
dung und Förderung des gemeinsamen Erlebens hoffe ich, dass die Kinder selbstbewusste und 16 
solidarische Menschen werden. 17 
 18 
Hm. Ja. Sie haben vorhin den Tagesablauf aufgeschrieben. Können Sie mir bitte die ihnen 19 
besonders bedeutenden und gelungen erscheinenden Ang bote erzählen? 20 
Äh. Das Experiment und das Schreibenprogramm waren mir sehr beeindruckend. Ich emp-21 
fand ganz andere Gefühle bei diesen Angeboten als bei anderen Angeboten. Vor allem waren 22 
die Kinder durch die Durchführung der ganzen Angebot  sehr aktiv. 23 
 24 
Meinen Sie, dass sie aus eigenem Antrieb daran teilgenommen haben? 25 
Ja, Sie haben auf die Zeit gewartet und sich sogar auf das Programm vorbereitet. Bei anderen 26 
Angeboten hören sie oft den Pädagogen nicht zu und waren nicht aufmerksam. Bei den geläu-27 
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figen Experimenten, die in der Schule normal durchgeführt werden, können die Kinder wegen 28 
des Mangels an Geräten oder wegen der Zeitbegrenzung nicht schöpferische und handgreifli-29 
che Erfahrungen machen. Bei diesem Angebot haben die Kinder dank der genügenden Gerä-30 
ten und der Zeit Verschiedenes ausprobiert und waren beim ganzen Experimentvorgang sehr 31 
schöpferisch. Aus der Beobachtung dieser Angebote hab  ich die Notwendigkeit der Geräte-32 
beschaffung empfunden. Für das Experimentprogramm ist es unerlässlich. Normalerweise 33 
mögen die Kinder das Unterrichtsfach Naturkunde nicht so sehr. Aber bei diesem Experi-34 
mentprogramm haben sie gesagt, dass es sehr interessant war und ihnen Spaß gemacht hat. 35 
Sie haben auch gesagt, wenn sie in der Schule so lernen könnten, wäre der Unterricht viel 36 
interessanter. 37 
 38 
Meinen Sie, so können die Kinder selbst lernen? 39 
Ja, sie können uneingeschränkt knobeln. Aber die Schulen erlauben das nicht, weil die Lehrer 40 
nach dem Lehrplan schon die Lösung bzw. die Antwort einer Frage haben und die Schüler 41 
dementsprechend in diese Lösung anleiten bzw. lenken müssen. (lacht). Deshalb denke ich, 42 
dass der Unterricht in der Schule sehr unflexibel ist. Beim Schreiben haben die Pädagogen in 43 
einer Bibliothek im Rahmen des „mobilen Unterrichts“ unserer Kinder das Schreibprogramm 44 
angeboten. 45 
 46 
Sind die Pädagogen hierher gekommen? 47 
Ja. Sie sind zu uns gekommen. Das Programm wurde in einer Kinderbibliothek in der Nähe 48 
von hier durchgeführt, da sich die Kinder in der Bibliothek besser als hier konzentrieren 49 
konnten. 50 
Hm. 51 
Ich habe eigentlich in mir selbst eine Skepsis gegen das Schreiben gehabt. Das Schreiben z. 52 
B. in der Schule hat einen etwas zwanghaften Charakter. Demnach müssen Schüler mit dem 53 
schon vorgegebenen Thema einen Aufsatz schreiben, meistens unter dem Thema „Respekt zu 54 
den Eltern“; abgesehen der Tatsache, dass unsere Kind r sehr begrenztes Ausdrucksvermögen 55 
haben. Ich hielt daher eine solche Methode nicht für angemessen und war überhaupt skeptisch 56 
bezüglich des Schreibens. 57 
Hm. 58 
Dabei war der Pädagoge aber der Meinung, dass das Schreiben für die Kinder doch wichtig 59 
sei. Das Entscheidende aber sei die gute Lehrmethod. 60 
Hm. 61 
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So wurde das Schreibprogramm einmal pro Woche drei Monate lang durchgeführt. Am Ende 62 
dieses Programms haben die Kinder ihr gesamtes Schreiben in ihr persönliches „Schatzkäst-63 
chen“ gelegt und nach Hause mitgenommen. Von diesem Angebot habe ich den Eindruck 64 
bekommen, dass die Kinder ihr Schreiben nicht als die abzugebende Aufgabe, sondern als 65 
einen Schatz bzw. als einen Teil ihres Alltags empfunden haben. 66 
Hm. 67 
Der Pädagoge hat den Kindern dazu verholfen, dass sie ihr Anliegen, ihr Empfinden, z. B. 68 
Kummer in der Schule oder in der Familie, und ihr Interesse aus ihrem Alltag beschreiben 69 
konnten. 70 
Hm. 71 
Das Geschriebene der Kinder konnte ich einmal zufällig lesen, und es war viel lebhafter und 72 
interessanter als herkömmlich Geschriebenes. 73 
Hm. 74 
Ich war vor allem sehr erstaunt über die Didaktik des Pädagogen. Er hatte den Kindern dazu 75 
verholfen, dass sie wirklich das, was sie schildern mochten, schreiben konnten. Ich finde, dass 76 
solche Schreibmethoden lebendiges Schreiben möglich machen. Obwohl ich das Geschriebe-77 
ne der Kinder lesen mochte, habe ich es nicht getan, sondern den Kindern gesagt, dass sie das 78 
Schreiben für sich als ihre persönlichen Schätze behalten können. Am Anfang des Programms 79 
wollten die Kinder ihr Schreiben nach jeder Stunde dem Pädagogen abgeben, wie sie sonst 80 
ihre Aufsätze den Lehrern oder uns abgegeben haben. Si  haben gesagt: „Bitte behalten Sie 81 
unsere Aufsätze. Wir können sie doch nicht so gut aufbewahren“. Ich glaube, dass sich die 82 
Kinder dabei ein bisschen komisch fühlten, dass sie ihr Schreiben nicht abgeben, sondern für 83 
sich behalten sollten. 84 
Hm. 85 
Ich finde, dass die Kinder bisher ihr Schreiben nicht als ihre Sache betrachtet haben. Ihr 86 
Schreiben gehörte nicht ihnen, sondern es war zum Abgeben oder Zeigen da. Dies habe ich 87 
durch dieses Programm erkannt. 88 
Hm. 89 
Äh. Außerdem gibt es ein Erlebnisprogramm am Wochenende namens „Bauernhof am Wo-90 
chenende“. Bei diesem Angebot haben die Kinder gemeinsam gesät, Unkraut gejätet und 91 
Früchte geerntet. Die Arbeitsfreude genießend, haben si  die Ernte zu der Einrichtung ge-92 
bracht, gewaschen und zusammen gegessen. Obwohl der Weg zur Anlage ziemlich weit ist 93 
und die Kinder wegen der körperlichen Arbeit erschöpft waren, freuten sie sich alle gemein-94 
sam. 95 
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Hm. 96 
Ich denke, dass ein großes Problem unserer Kinder das Fehlen der körperlichen Arbeit ist. Die 97 
wahre Erziehung muss von der körperlichen Arbeit ausgehen. 98 
Hm. 99 
Unsere Kinder haben wenige Möglichkeiten, zu Hause zu arbeiten. In meiner Generation ha-100 
ben wir zu Hause für die Arbeit der Eltern Mithilfe g leistet. Wenn z. B. die Eltern ein Han-101 
delsgeschäft hatten, haben die Kinder beim Sortieren der Ware mitgeholfen. Aber heutzutage 102 
arbeiten die Eltern meistens außerhalb des Hauses. Si  bringen die Arbeit nicht nach Hause. 103 
Deshalb haben die Kinder nie gelernt, zu arbeiten. Unsere Kinder sind auch davon keine Aus-104 
nahme. Sie hassen die körperliche Arbeit (lachen). Bei solcher Arbeit sind sie sehr passiv. 105 
Aber ich finde die körperliche Arbeit sehr wichtig. Sie sollte als eine pädagogische Maßnah-106 
me durchgeführt werden, damit die Kinder durch die körperliche Arbeit Freude bekommen 107 
können und sie als ein Teil ihres Alltags sehen können. 108 
 109 
Hm. Andererseits haben Sie solche Angebote, die z. B. unterbrochen sind? 110 
Ja. Z. B. haben wir einmal eine Kulturreise (eine Besichtigungsreise der historischen Schätze) 111 
mit den Jugendlichen durchgeführt. Unserer Meinung nach haben wir bei der Planung dieses 112 
Programms mit den Jugendlichen genug gesprochen und haben ihre Meinung oft akzeptiert. 113 
Bei der Durchführung sind wir aber auf die Widerstände der Jugendlichen gestoßen. Sie ha-114 
ben nur gezwungen an der Reise teilgenommen. Bei der Auswertung des Programms hat sich 115 
herausgestellt, dass der Programmführer nicht die Meinung der Jugendlichen angehört, son-116 
dern fast nur sein Vorhaben in den Vordergrund gestellt hat. 117 
Hm. 118 
Ich bin der Meinung, dass die Kinder mehr mitbestimmen und mit auswerten können sollen. 119 
Obwohl die Kinder nicht alles selbst übernehmen können, müssen die Erwachsenen den Kin-120 
dern mehr Mitsprache und mehr Aktivität ermöglichen. Aber in der Realität ist dies sehr 121 
schwer. Es ist sehr häufig, dass bei der Entscheidung ie Wünsche und die Meinungen der 122 
Kinder nicht beachtet werden. 123 
 124 
Wo könnte Ihrer Meinung nach die Ursache liegen? 125 
Erstens planen Erzieherinnen jenes Programm mit ihrer Wertschätzung, unter dem Motto: 126 
“Unsere Kinder müssen die und die Sache lernen bzw.erleben, unseren Kindern fehlen die 127 
und die Eigenschaften bzw. Fähigkeiten“. Dabei werden ie wahren Wünsche oder Interessen 128 
der Kinder nicht genug berücksichtigt. 129 
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Hm. 130 
Zweitens, wenn wir bei der Vorbereitung jenes Programms in Eile sind ... 131 
 132 
Meinen Sie etwa den Zeitmangel? 133 
Ja, z. B. bewerben wir uns mit dem Programm um die finanzielle Förderung der Hilfsorgani-134 
sationen bzw. -verbände. (Es gibt in Korea einige Hilfsorganisation, bzw. Verbände, die sozi-135 
alen Einrichtungen in den sozialen Brennpunkten unterstützen. Sie wählen die Einrichtungen, 136 
die ein gutes Programmvorhaben abgegeben haben, aus, und geben ihnen finanzielle Unter-137 
stützung: Hervorhebung durch die Autorin) Um die Abgabefrist des Programms einzuhalten, 138 
machen wir die Sache manchmal in Eile, und dabei fehlen oft genügende Gespräche mit den 139 
Kindern, und schließlich ergeben sich daraus Probleme. 140 
 141 
Hm. Dann mögen die Kinder solche Angebote, an denen sie aktiver teilnehmen können? 142 
Ja! Bei solchen Angeboten sind sie sehr offensiv. Z. B. unsere Jugendlichen haben selbst eine 143 
Basketballmannschaft ins Leben gerufen. Bei bestimmen Anliegen machen wir Gruppenbe-144 
sprechung. Dabei können außer Erwachsenen auch die Jugendlichen das Wort haben und ihr 145 
Anliegen selbst zum Ausdruck bringen. In diesem Prozess haben die Jugendlichen erst unter-146 
einander über das Thema Basketball gesprochen und uns angesprochen, „wir möchten ein 147 
Basketballteam gründen und darüber mit ihnen sprechen“. Da haben wir ihre Meinung bestä-148 
tigt, und sie haben selbst eine Basketballmannschaft gegründet. Sie spielen an jedem Wo-149 
chenende Basketball. Ich lege darauf einen großen Wrt, dass sie ohne Eingreifen des Er-150 
wachsenen die Idee gehabt, entwickelt und sie selbst in die Handlung umgesetzt haben. 151 
Hm. 152 
Ich denke oft, dass die Erziehung von den Bedürfnisse  der Kinder ausgehen soll, und wir 153 
Erwachsenen sie nur dabei unterstützen sollen. 154 
Hm. 155 
Außerdem möchte ich meine pädagogischen Gedanken übr „Gesellschaftsspiele“ äußern. 156 
Bisher habe ich immer allein den Inhalt und den Vorgang des Spiels bestimmt und den Kin-157 
dern entsprechend Hilfe angeboten, da die Programmteilnehmer kleine Grundschulkinder 158 
waren, die ohne Lenkung bzw. Führung des Erwachsenen nur stritten und jammerten. Da ich 159 
immer allein das Spiel vorbereitete und die Initiative hatte, waren die Kinder daran gewöhnt 160 
und also warteten sie bei dem Streit oder bei Komplikationen immer auf mein Eingreifen. 161 
“Ohne Sie funktioniert das Spiel nicht. Das Spiel macht keinen Spaß.“ Inzwischen ist mir aber 162 
eingefallen, dass man solch ein gelenktes Spiel im gewissen Sinne nicht als Spiel betrachten 163 
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kann. Spiel muss freiwillig sein. Es sollte aus derInteraktion der Kinder heraus selbst entste-164 
hen. Dazu gehören Streit oder Konflikte unter den Ki dern als ein Lernprozess. Durch diesen 165 
Prozess lernen sie untereinander soziales Verhalten. Jedes Kind hat solche Fähigkeiten. Dabei 166 
sollten die Erwachsenen die Kinder freilassen können. Immer den Kindern etwas anbieten zu 167 
wollen und sie führen zu wollen, das ist unser Problem. 168 
Hmmmmm. 169 
Ein großes Problem der Kinder in jetziger Generation ist, dass sie nicht ihre eigene „Spielkul-170 
tur“ haben. Sie haben wegen des Besuchs der verschidenen privaten Kurse kaum Zeit zum 171 
Spielen miteinander. Es führt zum Fehlen des gemeinsamen Erlebens ihrer Kindheit. 172 
Hm. 173 
Obwohl heutzutage viele Kinder Computer mögen, haben all  Kinder in sich die Fähigkeit zur 174 
Gemeinsamkeit. 175 
Hm. 176 
Unsere Kinder spielen mehr freie Spiele untereinander als andere Kinder, die verschiedene 177 
private Kurse besuchen. Obwohl unsere Unterschichtkinder solche Kurse nicht besuchen 178 
können, meine ich, dass sie mehr gemeinsame gute Erfahrung machen können als andere 179 
Kinder. 180 
 181 
Hm. Ich möchte jetzt eine andere Frage stellen. Welche Angebote finden die Kinder gut und 182 
welche nicht? 183 
Die Kinder mochten nicht gern lernen oder lesen. Nach meiner Meinung gibt es deshalb bei 184 
der Lernhilfe gewisse Grenzen, abgesehen davon, dass die Leistungen unserer Kinder sehr 185 
schwach sind. Aus diesem Grund müssen wir davon ausgehen, dass die Kinder bei uns allein 186 
die notwendigen Grundkenntnisse erwerben sollen. Wir geben den Kindern daher solche 187 
Lernhilfe, mit der sie z. B. den Unterricht in der G undschule verstehen können. Bei uns ler-188 
nen sie nur Koreanisch und Mathematik. 189 
Hm. 190 
Außerdem gibt es ein Angebot, „Englischsprachige Märchen“. Das Ziel dieses Angebotes 191 
liegt nicht darin, dass die Kinder dadurch gute Englischkenntnisse erwerben oder hervorra-192 
gende Fähigkeit im Englisch-Sprechen bekommen. Sondern sie sollen in diesem Rahmen aus-193 
ländische Lebensweise kennenlernen. Da Englisch noceinfacher zu lernen ist als irgendeine 194 
andere Sprache, wie z. B. Französisch oder Deutsch, haben wir englischsprachige Märchen 195 
genommen. Um dies zu erreichen, haben wir mit den einfachen Märchenbüchern angefangen. 196 
Die Methode besteht darin, die Märchenbücher zu lesen, wie wir sie lesen. 197 
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 198 
Lesen die Erzieherinnen den Kindern vor? 199 
Ja. Wir lesen sie vor und sprechen mit den Kindern weiter über ihren Eindruck und ihre Ge-200 
fühle vom Vorlesen. Dabei zwingen wir die Kinder nicht zum Ausdruck. In angenehmer At-201 
mosphäre lesen wir vor. Und wir geben den Kindern in Koreanisch und Mathematik Lernhil-202 
fe. Da viele Kinder, sogar die Kinder der oberen Grundschulklasse (5. und 6. Klasse) nur 203 
mangelhafte koreanische Kenntnisse besitzen, lehren wir ihnen Koreanischlesen und -204 
schreiben. Außer der emotionalen Zuwendung legen wir auf das Lesen einen großen Schwer-205 
punkt und demnach lassen wir sie viel lesen. Am Anfang wollten sie überhaupt nicht lesen. 206 
Deshalb haben wir verschiedene Methoden ausprobiert. Z. B. habe ich den Kindern vor dem 207 
Essen alte koreanische Geschichten aus einer Sammlung von Märchen und Sagen erzählt. 208 
Diese Stunde war eine der Lieblingszeiten der Kinder. Um das Interesse der Kinder am Lesen 209 
zu wecken, habe ich ein Buch ausgewählt, das überlieferte alte koreanische Geschichten ent-210 
hält. Nach meiner Meinung könnten solche Geschichten für die Kinder sehr interessant sein, 211 
weil unsere Kinder sie bisher nie gehört haben, und solche Geschichten meistens sehr unge-212 
wöhnliche und auch deshalb sehr interessante Inhalte ben. Ich habe erst das Buch für mich 213 
gelesen und den Kindern den Inhalt des Buches wie eine Geschichte den Kindern erzählt. Das 214 
habe ich jeden Tag sechs Monate lang getan. Ich finde, dass diese Methode für die Interesse-215 
erweckung der Kinder erfolgreicher war, als wenn man den Kindern ein Buch nur vorgelesen 216 
hätte. Nach sechs Monaten ergab sich folgendes Phänomen: Die Kinder haben mich nach dem 217 
Buch gefragt, das ich gelesen habe, und angefangen, es selber zu lesen. 218 
Kinder sagen aber noch, Lernen ist langweilig. Sie möchten lieber lesen als lernen. z. B. wenn 219 
ich sage: „Kinder! Jetzt wollen wir lernen“, dann atworten sie: „Wir möchten aber lieber 220 
lesen“. In den Maßen möchten sie immer noch nicht lernen. 221 
 222 
Wo könnte die Ursache liegen? Könnte die Ursache, wi  vorhin erwähnt, in der unangemes-223 
senen Methode oder in dem zwanghaften Charakter der Schule liegen? 224 
Zuerst gehe ich davon aus, dass die Lehrmethode problematisch ist. Für die Kinder ist das 225 
Lernen immer dieselbe Arbeit. Da die Kinder den Lernstoff schon in der Schule aufgenom-226 
men haben, ist das nochmalige Lernen für sie uninteressant, ob sie den Lerninhalt verstanden 227 
oder nicht verstanden haben. Kinder spüren Neugier bei der Abwechselung. Kinder sind so. 228 
Aber das Lernen ist immer das Wiederholende. Daher haben die Kinder beim Lernen keinen 229 
Spaß. 230 
 222 
Wenn wir von schulischen Curricula und Methoden frei w rden und etwas anderes probieren 231 
würden, könnte das Lernen für die Kinder interessanter werden. 232 
 233 
Meinen Sie z. B. die Methode des Experimentierprogramms, von dem Sie mir vorhin erzählt 234 
haben? 235 
Ja. Und außerdem war z. B. eine Methode namens N.I.E. einmal sehr beliebt. Nach dieser 236 
Methode lernen die Kinder anhand des Textes aus der Zeitung. (N.I.E. ist die englische Ab-237 
kürzung von “Newspaper in Education“. Es ist eine pädagogische Methode, in der die Zei-238 
tung als Lernmaterial benutzt wird. Diese Methode wird in Korea meistens als eine Methode 239 
für die Lese- und Schreibförderung benutz: Hervorhebung durch die Autorin) In einem ge-240 
wissen Sinne könnte man meiner Meinung nach ein solches Programm als Koreanischunter-241 
richt betrachten. Ich finde, dass solche alternativen Programme für uns notwendig sind. Man 242 
sollte das zwanghafte Denken wegwerfen, etwa „Die Kinder müssen unbedingt das Lehrbuch 243 
Koreanisch lesen“, oder „ Die Kinder müssen für ihre Leistungserhöhung viele Übungsaufga-244 
ben lösen“. Aber in der Tat sind wir noch nicht frei von den Gedanken. Wir machen noch 245 
beides parallel, sozusagen das Lehren im herkömmlichen Sinne wie in der Schule und andere 246 
alternative Programme. Wir machen uns darüber viele Gedanken. Einerseits finden wir die 247 
schulische Methode unangemessen und möchten was anderes versuchen, andererseits sind wir 248 
jedoch bei neuen alternativen Programmen noch nicht si er, wir haben dazu nicht genug 249 
Selbstvertrauen. Außerdem haben wir immer den Gedank n: Wir müssen unsere leistungs-250 
niedrigen Kinder zumindest dazu bringen, dass sie wenigstens den Schulunterricht verstehen 251 
können. Dieses Thema ist immer noch ein brennendes Th ma unter uns. Aber ich persönlich 252 
möchte von der herkömmlichen Methode ein bisschen fr i sein. Ich bin der Meinung, die Er-253 
zieherinnen sollten vor allem über die Entwicklung unseres eigenen alternativen Programms 254 
viel nachdenken. 255 
 256 
Dabei müssen die Erzieherinnen in der jeweiligen Eirichtungen solches Programm gut 257 
durchführen können, oder? 258 
Ja. Deshalb geben in kurzer Zeit die Gongbubangverbände ein Handbuch der pädagogischen 259 
Angebote heraus. Wenn sie erscheint, könnten die Erzi herinnen sie benutzen. Aber was we-260 
sentlich ist, meiner Ansicht nach, ist die Perspektiv  der Erzieherinnen, die Perspektive ge-261 
genüber der herkömmlichen schulischen Bildung. Wenn ma  das schulische Lernen für wich-262 
tig hält, bildet man die Kinder in der Weise, wie di  Lehrer in der Schule die Kinder lehren. 263 
Andernfalls wenn man etwas anders machen möchte, schlägt man einen etwas anderen Weg 264 
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ein. Das hängt ab von der Entscheidung der jeweiligen Gongbubangerzieherinnen. Man muss 265 
sich entscheiden. 266 
 267 
Ich möchte jetzt auf die nächste Frage eingehen. Wann fühlen Sie sich angenehm in der Be-268 
ziehung zu den Kindern? 269 
Mein Kosename ist Sonnenblume. Kinder und Erzieherinn n haben gemeinsam Kosenamen 270 
für Erzieherinnen ausgedacht. Sonnenblume, Rose, etc. Die Kinder rufen mich Sonnenblume 271 
oder manchmal sogar Sonnenblumenkern. Wenn sie mich so rufen, fühle ich mich ihnen sehr 272 
nah. Ich fühle mich als ihre Freundin, und eine solche Beziehung zu den Kindern finde ich 273 
angenehm. Im Gegensatz dazu finde ich das autoritäre Bild von mir gegenüber den Kindern 274 
selbst unangenehm. 275 
 276 
Aber wenn die Kinder eine solche Haltung von Ihnen ausnutzen und zu Ihnen frech sind, emp-277 
finden Sie keinen Ärger? 278 
In einer solchen Situation begegne ich den Kindern nicht autoritär. Sondern ich tu ihnen offen 279 
mein Empfinden und meine Gedanken kund. „ Ich fühle mich in dieser Situation ärgerlich. 280 
Wenn ihr ich wäret, wie würdet ihr euch fühlen?“ In der Weise behandle ich die Kinder. 281 
Diesbezüglich gab es Vorgestern ein wichtiges Gespräch mit den Kindern. Die Kinder emp-282 
finden eine große Belastung in der beängstigenden Bestrafungsatmosphäre. Wenn die Erzie-283 
herin sich aber wie Freunde der Kinder benehmen, und wenn sie über ihre Gedanken und Ge-284 
fühle zu den Kindern locker und offen sprechen, empfinden das die Kinder als angenehm. 285 
Außerdem bin ich zu der Erkenntnis gekommen, dass die Kinder davor große Angst haben, 286 
dass die Erzieherinnen mit der Bestrafung eine fürchte liche Atmosphäre bilden. Darüber hat 287 
ein Erzieher die Kinder gefragt: „Aber die einmalige Strafe ist besser als eine Woche putzen, 288 
oder?“ Aber die Kinder haben geantwortet: „Nein, Putzen ist viel besser“. 289 
Ich gehe davon aus, dass es an der Psyche liegt. Ob Erwachsene oder Kinder, alle möchten 290 
solch unangenehme Situation vermeiden. Wenn die Erzieherinnen jedoch die Kinder in sol-291 
cher unangenehmen Atmosphäre bestrafen, wird diese Erfahrung die Kinder sehr intensiv 292 
prägen. Durch diese Erfahrung spüren die Kinder einen großen psychischen Druck etwa: „Ich 293 
habe etwas falsches gemacht. Wegen mir hat der Lehrer jetzt schlechte Laune. Was soll ich 294 
jetzt nur tun?“. Dieser Druck bleibt unverarbeitet weiter. Diesmal habe ich es wirklich be-295 
wusst erlebt, dass Kinder gleiche Psyche haben wie Erwachsene. 296 
Ich fände es deshalb besser, wenn die Erzieherinnen i  der Strafsituation etwas anders vorge-297 
hen, z. B. eine Erzieherin schlägt als Strafe das Putzen der Gongbubangräume vor. Dann 298 
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sprechen die Kinder darüber weiter untereinander, „Kind A putzt zwei Tage, Kind B eine 299 
Woche, Kind C einen Monat“ usw. 300 
 301 
Bestimmen die Kinder untereinander selber die Strafregel? 302 
Ja. Die Härte der Strafe variiert je nach dem Grad des Fehlers, was die Kinder untereinander 303 
bestimmt haben. Dabei sprechen die Kinder z. B. „Kind C muss ein Monat putzen“, „Nein. 304 
Ein Monat ist für den Fehler zu viel“ usw. Kinder mögen die unterdrückenden, harten oder 305 
strengen Erzieherinnen nicht. 306 
Sie fühlen sich angenehm bei solchen Erzieherinnen, di  auch in einer unangenehmen Situati-307 
on, z. B. bei Strafe, ihre Gedanken und Gefühle offn aussprechen und konstruktive Lösungs-308 
Möglichkeiten anbieten, damit die Kinder sich von ihren psychischen Druck befreien können. 309 
Auch finde ich ein solches Erzieherinnenbild angenehm. Nachdem ich mich manchmal zu den 310 
Kindern autoritär verhalten habe, empfinde ich selber Angst. Ich fühle mich, als ob zwischen 311 
mir und den Kindern eine unsichtbare Wand existieren würde. Ich war von der Erzählung der 312 
Kinder sehr erstaunt. Kinder haben gesagt, „Wir haben vor den Erzieherin keine Furcht, ob-313 
wohl sie uns bestrafen. Sie sind doch lustig.“ Diese direkte Aussage der Kinder klingt mir 314 
aber sehr offen und kindlich. Außerdem empfinde ich durch die Kinderaussage, dass wir sie 315 
doch nicht unbeachtet oder gleichgültig behandelt haben. Ich bin den Kindern sogar dankbar, 316 
dass sie ihre Gedanken uns so direkt gesagt haben. Ich empfinde es als ein Zeichen dafür, dass 317 
sie sich in den Maße bei uns wohlfühlen. 318 
 319 
Wann fühlen Sie sich dann in der Beziehung zu den Kindern unangenehm oder ärgerlich? 320 
Es scheint mir so, ich fühle mich ärgerlich und unbeachtet, wenn sich die Kinder mir gegen-321 
über gleichgültig benehmen. 322 
 323 
Sie fühlen sich ärgerlich und unbeachtet? 324 
Ja. Ich glaube, ich bin bisschen kindisch. Ich unterdrücke solches Gefühl nicht. Sondern ich 325 
zeige es vor den Kindern, wie sie mir ihr Gefühl zeigen. Es ist so. Wenn ich so empfinde, 326 
„mir scheint so, dass die Kinder mir gegenüber kein Interesse haben“, dann komme ich zu 327 
dem Gedanken, dass ich von den Kindern ignoriert wede. 328 
 329 
Wann mögen die Kinder Sie, und wann nicht? 330 
Grundschulkinder und Jugendliche haben jeweils eine a dere Reaktion. Grundschulkinder 331 
betrachten uns wie ihre Mütter. Einmal haben unsere Kinder unter dem Thema “Als ich mich 332 
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am glücklichsten gefühlt habe“ einen Aufsatz geschrieben. Dabei hat ein Kind solche Sätze 333 
geschrieben. „Ich bin glücklich, dass ich diese Gongbubang besuchen kann. Vielen Dank, Sie 334 
Erzieherinnen. Sie behandeln mich wie Ihr Kind“. Dieses Schreiben war sehr berührend für 335 
mich. Viele unserer Kinder leben nur mit einem Eltern il. Daher sehen die Kinder uns als 336 
Ersatzmutter und mögen uns in der Weise. Die Jugendlichen mögen meiner Annahme nach 337 
die Erzieherinnen, die ihnen zuhören. 338 
 339 
Wann mögen dann die Kinder die Erzieherinnen nicht? 340 
Die Kinder mögen uns nicht, wenn sie von uns gezwungen und gehetzt werden. Wir möchten 341 
eigentlich nicht so handeln, aber es gibt manchmal solche Situationen, wo wir die Kinder 342 
zwingen müssen. Kinder nehmen gern an den jeweiligen Angeboten teil, wenn sie wirklich 343 
daran interessiert sind. Sonst kann man sehr einfach erkennen, dass die Kinder etwas ungern 344 
tun. Kinder sind so. 345 
 346 
Woran haben die Kinder Interesse? 347 
Sie haben am Spiel allergrößtes Interesse. Unsere Kinder spielen wirklich gut. 348 
 349 
Meinen Sie dabei freies Spiel unter den Kindern? 350 
Ja, wie wir in unserer Kindheit gespielt haben, spielen die Kinder miteinander herum. Sie ha-351 
ben ihre eigene Welt. Bei solchem Spiel sehen sie wirklich lebhaft aus. 352 
 353 
Wie meinen Sie, wie könnte die Beziehung zwischen Ihnen und den Kindern verbessert wer-354 
den? 355 
Ich denke, dass wir vor allem mit den Kindern viel reden sollten. Außerdem sollten wir sol-356 
ches vermeiden, dass wir allein alles bestimmen, und die Kinder zum einfachen Befolgen un-357 
serer Bestimmung zwingen. Lieber sollten wir nur den großen Rahmen z. B. eines Angebotes 358 
bereiten und den Kindern dabei Mitbestimmungs- und Mitauswertungsrecht geben. Die Kin-359 
der scheinen eine solche Haltung von uns zu mögen und uns in der Weise zu respektieren. 360 
 361 
Vertreten alle Erzieherinnen diese Haltung? 362 
Ja. Wir sprechen darüber untereinander und wollen so die Kinder erziehen. Wir denken, dass 363 
die Arbeit unserer Einrichtung von den Erzieherinnen und den Kindern gemeinsam geleistet 364 
wird. 365 
 366 
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Weiter möchte ich ihnen Fragen stellen. Es gibt Kriik über die fehlende Lebensnähe und feh-367 
lende Interessenbeachtung bei der Bildung der Kinder. Nach der Kritik werden Kinder einsei-368 
tig in leistungs- bzw. prüfungsorientierter Bildung gedrillt. Diese Kritik betont, dass das Le-369 
ben und die Interesse der Kinder mehr Berücksichtigung finden sollte. Was meinen Sie dazu 370 
vor dem Hintergrund Ihrer Erfahrung als Erzieherin? Was denken Sie persönlich? 371 
Ich glaube, dass ich dazu nicht einfach sagen kann, dass man es so machen sollte. Dafür ha-372 
ben unsere Kinder keine guten Bedingungen, etwas konkret gesagt, keine guten Familienum-373 
stände, die solche Bildung ermöglichen. Aber ich möchte den Kindern wenigstens sagen: 374 
„Wenn Du wirklich Dein Ding finden wirst, möchte ich Dir gerne helfen“, obwohl ich den 375 
Kindern auch sagen würden, dass sie gleichzeitig aber uch lernen sollen. Aber betone ich das 376 
Lernen als eine Vorbereitung für die zukünftige Arbeit. Ich rede mit den Kindern oft so: 377 
„Weil ihr jetzt noch Schüler seid, finde ich die Schule wichtig. Aber was wirklich zählt, ist 378 
eure Selbstfindung der wahren Interessen bzw. Neigung“. Dieses Thema wird ein aktuelles 379 
Thema, wenn unsere Jugendgruppe weiterführende Schule entscheiden sollte. Diesbezüglich 380 
habe ich neulich mit einem Jugendlichen bei uns ein Gespräch gehabt. Er sagte, dass er eine 381 
Handelsoberschule besuchen … 382 
 383 
… besuchen möchte? 384 
Nein, besuchen sollte. Das ist seine reale Bedingung. Sein wahrer Wunsch ist der Besuch der 385 
allgemein bildenden Oberschule und weiter der Univers tätsbesuch sein. Er sagte mir jedoch 386 
selbstbewusst: „Ich möchte vielleicht später beides machen, arbeiten und studieren. Vielleicht 387 
könnte ich dazu noch den Weg finden, wenn ich es in der Zukunft immer noch tun möchte. 388 
Aber jetzt denke ich, dass ich erst arbeiten und Geld v rdienen soll“. Ich führe mit der Ju-389 
gendgruppe oft Gespräche über die Universität und über die Wissenschaft. Ich fühle mich 390 
dazu verpflichtet. Ich möchte ihnen nicht nur das freie und romantische Bild der Universität 391 
wie im Film zeigen, sondern den anderen Blick geben. Ich sage oft ihnen„ Ihr müsst wirklich 392 
aus eurer Entscheidung die Universität besuchen wollen. Eure Entscheidung und euer wirkli-393 
ches Interesse daran sind wichtig. Wenn ihr wirklich solche Gedanken und Mut habt, könnt 394 
ihr doch später die Universität besuchen, obwohl ihr s e euch jetzt wegen eurer Familienver-395 
hältnisse sie nicht leisten könnt. Sonst, wenn ihr die Universität in der Meinung besuchen 396 
wollt, die Uni könnte euch doch ein besseres Leben ermöglichen, oder die Uni gäbe euch ge-397 
sellschaftliches Ansehen, dann werdet ihr tief verletzt.“ So was erzähle ich ihnen. 398 
Ich leugne nicht, dass eine solche Aussage nur meine Meinung sein könnte. Aber ich bin der 399 
Meinung, dass man den Kindern, unseren Heranwachsenden, wirklich darüber Auskunft ge-400 
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ben müsse: „Was ist die Wissenschaft? Welcher Zweck hat die Universität? Welche Probleme 401 
hat die Hochschule jetzt?“ Außerdem sollten Erwachsene selber solch unrealistische Vorstel-402 
lungen verwerfen, etwa: „Nur Unibesuch und deren Abschluss kann ein besseres Ansehen 403 
und ein besseres Leben ermöglichen.“ 404 
 405 
Ich möchte jetzt zur nächsten Frage übergehen. Im letzten Januar fand in der Schweiz der 406 
UN-Kinderrechtsausschuss statt. 407 
Ja, dabei wurde Süd-Korea scharf kritisiert. 408 
 409 
Ja, Danach wurde die koreanische Erziehung insofern kritisiert, dass sie den Kindern kaum 410 
Selbstbestimmung gewährleistet. Laut der Aussage des Ausschusses sollten die Kinder ihre 411 
Meinung und ihre Wünsche frei äußern können und ihre Beschäftigung mit den pädagogi-412 
schen Angeboten frei wählen können. Was meinen Sie dazu? 413 
Man sollte dafür nicht nur sagen: „Ja, wenn es so geschehen könnte“, oder man sollte nicht 414 
bloß den Kindern sagen: „Bitte benimm Dich selbstbetimmt!“ oder: „Lern doch selbstbe-415 
stimmt!“. Es ist nur lächerlich. Stattdessen sollten Erwachsene lieber in der Realität deren 416 
Bedingung schaffen. Das sollte meiner Meinung nach erst im Denken des Erwachsenen ge-417 
schehen. Außerdem sollten die Erwachsenen zu den Kindern oft sagen, etwa so, „Du kannst 418 
Dein Ding machen!“ und dadurch sie zu selbstbestimmer Handlung ermutigen. Ich möchte 419 
unseren Kindern mindestens mit Nachdruck sagen, z. B.: „Lernen ist kein Selbstzweck. Es ist 420 
ein Mittel zum Erwerb des grundlegenden Wissens für eure zukünftige Arbeit. Das Lernen 421 
findet eigentlich im ganzen Leben statt. Erwachsene l rnen auch, wenn sie ihr Wissen im be-422 
stimmten Bereich erweitern bzw. vertiefen möchten. Euch wird das Lernen nur deshalb mehr 423 
abgefordert, weil ihr noch Schüler seid. Aber was wirklich zählt ist, dass ihr eure wahren Inte-424 
resse und Neigung erkennt, als bloß zu lernen.“ 425 
 426 
Und Möchten Sie dann dabei den Kindern helfen? 427 
Ja. Wir möchten z. B. durch jeweilige Erlebnisprogramme oder historische und kulturelle 428 
Reiseprogramme den Kindern helfen, dass sie viele Erfahrungen sammeln und ihre Welt-429 
kenntnisse bereichern können. Außerdem möchten wir z. B. durch Gruppenberatung den Kin-430 
dern dazu verhelfen, dass sie ihr Selbstbewusstsein entwickeln können. Meiner Ansicht nach 431 
ist das Selbstbewusstsein die allerwichtigste Grundlage für jede Handlung. Ich gehe davon 432 
aus, dass es sehr schwer ist, die Kinder zu etwas zu motivieren, wenn sie selbst unsicher und 433 
passiv sind. Insofern halten wir solche Gruppenberatung für sehr wichtig und führen sie 434 
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durch. Ferner möchten wir die Interessen, Anliegen und Fähigkeiten der Kinder beachten und 435 
deren weitere Entwicklung fördern. Dazu geben wir den Kindern Informationen über die ver-436 
schiedenen Kunsterlebnisprogramme oder Besichtigungspro ramme der jeweiligen Anbieter 437 
und sorgen bei Bedarf für deren Teilnahmemöglichkeit. In der Weise haben unsere Kinder z. 438 
B. „Manga-Infozentrum“ besichtigt und an einem Töpfer rogramm und an einem Geschichts-439 
erlebnisprogramm teilgenommen. 440 
In der Tat mögen die Kinder solche Programme sehr. Wir haben angenommen, dass das Ge-441 
schichtserlebnisprogramm schwierig für die Kinder und deshalb nicht so interessant für sie 442 
ist. In diesem Programm ging es um die Wiedervereinigung Koreas. Aber die Kinder fanden 443 
das Programm sehr interessant. Anders als bei diesem Programm können sich die Kinder im 444 
Geschichtsunterricht in der Schule sehr langweilen. Das kann ich mir sehr gut vorstellen. An 445 
diesem Punkt der lebhaften und lebendigen Erziehung reflektieren wir sehr viel über unser 446 
Programm und vor allem über unsere Methode. An der guten Reaktion der Kinder auf solche 447 
Erlebnisprogramme sehen wir: „So etwas brauchen wir für unsere Kinder!“. Z. B. Die Kinder 448 
haben an einer Gesprächsrunde für das weibliche Kriegsopfer im zweiten Weltkrieg als Gäste 449 
teilgenommen und ihnen nach dem Gespräch Fragen gestellt. Ich finde es sehr wichtig, dass 450 
die Kinder solch hautnahe Erfahrung machen. Erwachsene sagen oft den Kindern: „Als wir 451 
klein waren, war es so“. Solche Erzählung ist leider nicht so effektiv für die Kinder, die kon-452 
krete Situation damaliger Zeit nachzuvollziehen. Demnach denke ich auch über meine päda-453 
gogische Methode viel nach. Meiner Meinung nach bekommt man je nach der Methode ganz 454 
andere Ergebnisse und Reaktionen der Kinder. Ich finde es auch sehr wichtig, dass die Kinder 455 
durch Überlegung ihrer Talente und ihrer Wünsche selbst ihren Weg einschlagen. Dabei 456 
könnten wir ihnen nur bisschen helfen, z. B. Information geben. Wir sagen den Kindern, dass 457 
wir ihnen deren Lebensweg nicht zeigen können. Dabei sind die Mädchen reifer als die Jun-458 
gen, Mädchen verstehen das besser als Jungs. 459 
 460 
Und die Grundschüler? 461 
Die Grundschüler. Äm. Man sagt, die Erziehung geschi ht nicht vor, sondern hinter den Kin-462 
dern. Ich finde, dass die Grundschulkinder aus der ganzen Atmosphäre lernen. Ich gehe davon 463 
aus, dass die Kinder nicht durch unsere Anleitung lernen, sondern durch die Atmosphäre oder 464 
auf natürliche Weise durch das Erleben der Beziehung zwischen den Erzieherinnen und Ju-465 
gendlichen. Ich denke, dass sie unsere Handlungen sehen und dabei lernen. Ich finde, dass die 466 
Atmosphäre für die Grundschulkinder sehr wichtig ist. Deshalb denke ich, dass wir den Kin-467 
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dern unser Ziel, unser Erziehungsprinzip, unsere Werte und unsere Haltung auf natürliche 468 
Weise erleben lassen sollen. 469 
 470 
Dabei möchten Sie den Kindern nicht etwa erzählen, „Wir machen das für die und die Zwe-471 
cke“? 472 
Nein, Ich denke, dass es nicht recht ist. Außerdem ist es schwierig. 473 
 474 
Hm. Ich möchte ihnen jetzt eine andere Frage stellen. Bezüglich der letzten Frage sagt man 475 
häufig, dass die Kinder wegen des übermäßigen Eingre fens der Erwachsenen in ihrem Leben 476 
wenig Chance hätten, eigene Verantwortung zu übernehmen und dementsprechend zu han-477 
deln. Was halten Sie davon? Sehen Sie solches Verhalten bei ihren Kindern? 478 
In der ersten Zeit hatten die Kinder Schwierigkeiten, Alltagskenntnisse zu lernen. Beispiels-479 
weise wusste ein Junge nicht einmal, dass man Unterwäsche waschen und wieder anziehen 480 
kann. Er warf seine schmutzige Unterwäsche in die Mülltonne. Ich finde, dass die Kinder 481 
meist durch die Nachahmung der Erwachsenen lernen. Die meisten Kinder von uns haben 482 
aber leider keine guten Vorbilder in ihrem Lebensumfeld. Daher war am Anfang alles in un-483 
ordentlichem und chaotischem Zustand. Im Laufe der Zeit ist es besser geworden. Vor allem 484 
kommen die Kinder zur Erkenntnis, warum sie solche Fähigkeiten haben müssen, und han-485 
deln dementsprechend verantwortungsbewusst. Z. B. rufen sie uns bestimmt an, wenn sie feh-486 
len möchten. Davon haben wir den Kindern wiederholt gesagt: „Bitte ruf uns an, wenn du 487 
nicht kommen wirst. Wenn du einfach nicht kommst, mache ich mir Sorgen. Außerdem ma-488 
chen sich andere Erzieherinnen und deine Freunde Sorgen. Deshalb möchte ich dich bitten, 489 
dass du gewiss anrufst“. Am Anfang ging es nicht so gut, aber jetzt sagen die Kinder immer 490 
Bescheid. 491 
 492 
War es anders in der ersten Zeit mit den Kindern? 493 
Es ging sehr schwer mit ihnen. Es war für sie normal, gewisse Termine einfach nicht einzu-494 
halten. Z. B. Wir wollten einmal gemeinsam eine Besichtigung machen. Dazu haben sich die 495 
Kinder um die vorbestimmte Zeit versammelt und wollten gemeinsam starten. Aber manche 496 
Kinder waren nicht da. Sie tobten einfach draußen, obwohl sie schon Bescheid wussten. Sie 497 
hatten keine Kenntnis davon, dass andere Menschen auf sie warten mussten, und daher die 498 
ganze Gruppe die Besichtigung nicht rechtzeitig machen konnte. Sie hatten einfach kaum 499 
Gemeinschaftsbewusstsein und Zeitgefühl. Solches Verhalt n der Kinder wiederholten sich 500 
häufig. Jetzt ist es viel besser geworden. 501 
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 502 
Meinen Sie dann, dass sich solches Verhalten daraus erklärt, dass die Ki. in ihrer Umgebung 503 
allein gelassen sind und nicht deshalb, weil sie zu viel Eingreifen der Erwachsenen erlebt 504 
haben? 505 
Ja. Die Lebensbedingung der Familie ist so. Z. B. manche allein erziehende Väter arbeiten bei 506 
der Bauarbeit. Sie sind ab und zu wegen der Arbeit m hrere Tage nicht zu Hause. Dann müs-507 
sen die Kinder ohne Erwachsene allein schlafen. Besonders wenn es um ein Einzelkind geht, 508 
ist die Situation noch schwieriger. Abgesehen von der emotionalen Zuwendung können sie 509 
Grundbedürfnisse nicht befriedigen. Nun hungern sie häufig oder essen nicht richtig. Daher 510 
verhalten sich diese Kinder, wie sie vorhin gesagt haben, verantwortungslos. Dazu hatten sie 511 
keine Gelegenheit und keine Bedingung. Deshalb müssen wir ihnen Alltagskenntnisse bei-512 
bringen. Jetzt kann ich das anfängliche Verhalten unserer Kinder verstehen. So waren unsere 513 
Konflikte unvermeidlich. Die Kinder beschwerten sich häufig: „Ich tue so etwas zu Hause 514 
nicht. Warum sagen Sie mir denn, so etwas zu tun?“ 515 
 516 
Jetzt kommt die nächste Frage. In unserer Gesellschaft hört man viele bedauernde Stimmen 517 
über das immer mehr verschwindende gemeinschaftliche und kooperative Verhalten. Was 518 
meinen Sie dazu mit Ihrer Erfahrung in dieser Einrichtung? Sehen Sie solches Verhalten bei 519 
Ihren Kindern? 520 
Es ist bisschen schwierig, einfach dazu ja zu sagen. Unsere Kinder hatten schon etwas Egois-521 
tisches. Dabei gehe ich aber davon aus, dass sie nicht unbedingt wegen der Armut egoistisch 522 
sind. Sie sind so, weil unsere Gesellschaft vereinzelt ist, und sie in solcher Gesellschaft unter 523 
solchen Eltern aufwachsen. Dazu noch sehen sie sich selbst als Opfer der Armut und haben so 524 
ein Zwangsdenken, immer etwas für sich zu bekommen und zu behalten. Die reichen Kinder 525 
können eher alles im Überfluss haben, obwohl sie individuell und egoistisch sind. Im Gegen-526 
satz dazu können unsere Kinder sich solche Fülle nicht leisten. Sie sind dazu zu arm. Deshalb 527 
verbargen sie z. B. gemeinsame Kekse heimlich für sich oder aßen große Mengen auf einmal. 528 
Obwohl es eigentlich das charakteristische Merkmal jedes Kindes ist, waren unsere Kinder 529 
besonders gierig am Essen. Solches Verhalten wird nach und nach etwa mit sechs Monaten 530 
verschwinden. Abgesehen von solchen Sachen, sind unsere Kinder im Vergleich mit anderen 531 
Kindern nicht so anders. Eher helfen sie sich viel. 532 
 533 
Meinen Sie gegenseitiges Helfen untereinander? 534 
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Ja. Das Erleben der gemeinsamen Aktivitäten in der Einrichtung führt dazu, dass die Kinder 535 
sich wie in der Bruderschaft gegenseitig helfen. Wenn in Kind von den Kindern außen ver-536 
ärgert oder gehauen worden ist, gehen alle Kinder in der Einrichtung zusammen zu den Kin-537 
dern und nehmen mindestens für unser Kind Partei. In der Weise sind unsere Kinder normal. 538 
Sie sind unschuldig und kindlich. Sie spielen immer noch in gleicher Weise, wie wir in unse-539 
rer Kindheit gespielt haben. Deshalb finde ich, dass unsere Kinder im gewissen Sinne eher 540 
viel gesünder sind als andere Kinder, die z. B. lange Zeit am Computer sitzen oder viele ande-541 
re Beschäftigungen haben. Unsere Kinder finden ihr Spiel in der Natur und unter sich. Unsere 542 
Kinder bleiben nie allein zu Hause. Sie spielen viel gemeinsam und mögen solche Gemein-543 
samkeit sehr. In dem Sinne finde ich, dass sie gesund ind. 544 
 545 
Ich möchte jetzt auf die nächste Frage eingehen. 546 
Ah! Ich habe vorhin etwas Wichtiges nicht gesagt. Wir feiern „Dan-O-Je“, eine Art des Ge-547 
meindefestes. (Dieses Fest ist eine der großen traditionellen koreanischen Feste, das die 548 
schöne Frühjahrzeit feiert. Ursprünglich hatten Koreaner am 5. Mai nach dem Mondkalender 549 
eine Feier begangen, die gute Ernte anzurufen. An dem Tag feierten die Leute gemeinsam mit 550 
Essen, Volksspiel und mit dem bestimmten Rituale. Als Beispiel dafür hatten sich die Frauen 551 
unter hohen Bäumen geschaukelt, für die Schönheit ihr  Haare im Kräuterwasser gewaschen, 552 
die Männer hatten Ringkampf gemacht: Hervorhebung durch die Autorin) Dieses Fest ist ur-553 
sprünglich ein traditionelles Volksfest. Unsere Einrichtung und einige Einrichtungen in unse-554 
rer Gemeinde wollten zusammen das traditionelle Fest als ein gegenwärtiges Gemeindefest 555 
feiern und die Kinder das Fest erleben lassen. Dieses Jahr feiern wir mit das dritte Mal dieses 556 
Fest. Dabei haben unsere Kinder bisher in Form des Auftritts oder durch Helfen bei bestimm-557 
ten Programmen z. B. als ehrenamtliche Helfer beim „Fest für Ältesten“ mitgewirkt. Anders 558 
als bisherige Teilnahme, haben unsere Kinder in diesem Jahr selbst als Erlebende an ver-559 
schiedene Programme mitgemacht, z. B. Haarewaschen im Kräuterwasser, Tonarbeiten, Na-560 
turfärbung, Gesichtsbemalen, und Strohhalmbearbeitung usw. Durch die Teilnahme an sol-561 
chen Aktivitäten haben die Kinder hautnahe Erfahrungen gemacht. Ich finde dies sehr gut und 562 
möchte weiter solche Gelegenheiten für die Kinder schaffen. Es ist sehr wichtig, dass wir in 563 
gewisser Weise an dem gemeinsamen Gemeindefest, wie an dem „Dan-O-Je“ mitwirken. - 564 
Ich ziele durch eine solche Veranstaltung eigentlich darauf, dass die Kinder in Zukunft als 565 
Erwachsene selber eine wichtige Rolle für diese Gemeinde spielen werden. So könnten die 566 
Kinder z. B. künftig selber als Gongbubgangerzieherinnen arbeiten. Es wäre gut, wenn sie in 567 
Zukunft für die Wohlfahrt und Kultur dieser Gemeinde ihren Beitrag leisten würden. Ich finde 568 
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solche gemeindeweite gemeinsame Veranstaltung, wie das Gemeindefest, besonders wichtig 569 
für uns. Obwohl wir im Prinzip nach „gemeinsamer Erziehung“ streben, nehmen wir in der 570 
Tat die Kinder aus „normalen Familien“ nicht auf. Denn wir haben uns am Anfang unserer 571 
Arbeit darauf geeinigt, dass wir die Kinder in schwierigen Situationen erst aufnehmen. Au-572 
ßerdem hat unsere Einrichtung nicht so gute Rahmenbedi gungen, z. B. kleine Räume, 573 
schlechte Ausstattung im Vergleich mit anderen Einrichtungen. Da diese reale Bedingung 574 
nicht so optimal ist, bleibt unser Prinzip der gemeinsamen Erziehung noch in der Überlegung. 575 
Aber wir möchten in die Richtung der gemeinsamen Erziehung weiter gehen, und ich denke, 576 
dass sie in Zukunft möglich ist. 577 
 578 
Bezüglich unserer Erziehungsrealität gab und gibt es immer wieder Kritik an der bloß verba-579 
len Wissensvermittlung, rein kognitiv ausgerichteten B schäftigungen und so genannten För-580 
derangebote von Erwachsenen. Nach dieser Kritik sollten Kinder mehr selbsttätig und aktiv 581 
lernen und handeln. Den Kindern sollte ermöglicht werden, dass sie ihre Gegenwart selbst 582 
gestalten können, dass sie mehr sinnliche und handgreifliche Erfahrungen machen können, 583 
und dass sie ihre Fragen und Anliegen durch Forschen und freies Experimentieren selbst 584 
lösen können. - Was meinen Sie dazu? 585 
Obwohl es im Moment nicht so gut funktioniert, möchte ich trotzdem dabei helfen, dass die 586 
Kinder selbsttätig und aktiv handeln. Bei uns haben die Jugendlichen „Englisch Arbeitsge-587 
meinschaft“. Aber ich wünsche mir, dass solche Aktivitäten mehr von den Jugendlichen selbst 588 
initiiert werden, wie in der Basketballmannschaft. Nur sollten wir ihnen notwendige Informa-589 
tion oder so was als Starthilfe geben. Meiner Meinung nach sollten wir den Jugendlichen mit-590 
teilen, z. B. dass sie dies und dies aus ihrer eigen n Initiative machen können, dass sie ihre 591 
Aktivitäten frei wählen können, und dass wir dazu bei Bedarf die Bedingung schaffen möch-592 
ten. Dabei sollen die Jugendlichen die ganze Durchführung ihrer Aktivitäten übernehmen. 593 
Außerdem finde ich, dass für solche Aktivitäten so genannte „Leitungserzieherin“ entbehrlich 594 
sind. Sie sollten sich nicht in jede einzelne Aktivität der Kinder einmischen oder die Kinder 595 
anleiten. Sie dürfen es nur tun, wenn es um die Überwachung der ganzen Verwaltung oder um 596 
die Rahmenbedingung geht. Solche Methode ist wirklich die richtige Methode für die Kinder. 597 
Meiner Ansicht nach können die Kinder durch solche M thode ihr Ziel und ihre Wünsche 598 
erreichen. 599 
 600 
Schätzen Sie, dass solche Methode auch für die Grundschulkinder möglich ist? 601 
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Es könnte für die Unterklassenkinder bisschen schwierig sein. Aber ich gehe davon aus, dass 602 
es von der Durchführungsweise abhängt. Ich finde wenigstens, dass es für die Oberstufenkin-603 
der sicher möglich ist. Ich bin der Meinung, dass die Rolle der Erzieherinnen darin besteht, 604 
dass sie für die Kinder und ihr Vorhaben die notwendigen Rahmenbedingungen schaffen. 605 
Und sie brauchen nicht die Leitung zu übernehmen oder jedem einzelnen vorgeben. Wenn es 606 
auch muss, sollte es nicht von den Erzieherinnen all in bestimmt geschehen. Es sollten sich 607 
alle versammeln und über die relevanten Punkte, z. B. über ein Problem der Arbeitsgruppe 608 
reden. Durch solchen Prozess möchte ich veranlassen, dass die Kinder selber die Lösung der 609 
Probleme finden können. Ich finde, Erzieherinnen sind einfach Erzieherinnen, die von den 610 
Kindern als Erzieherinnen angerufen werden. Ich bin der Meinung, dass wir als Erwachsene 611 
einfach mehr Möglichkeiten als die Kinder haben. Z. B. wir können als Erwachsene selbst mit 612 
dem Amt oder mit den verschiedene Institutionen leicht Kontakt aufnehmen oder können or-613 
ganisatorische Sachen praktisch erledigen. Bei solchen Sachen könnten wir den Kindern hilf-614 
reich sein. Jedoch sollten sie nicht den Kindern einfach vorgeben etwa z. B. „Ich finde, es ist 615 
bestimmt gut, wollen wir die und die Einrichtungen besuchen?“. 616 
 617 
Jetzt möchte ich Ihnen die letzte Frage stellen. Wie weit finden Sie, ist ein pädagogisches 618 
Konzept, das diesen Merkmalen entspricht, in Ihrer Einrichtung notwendig? Und könnte es 619 
bei Ihnen umgesetzt werden? 620 
Ja, ich finde es ist möglich, es bei uns umzusetzen. Außerdem denke ich, dass das Konzept für 621 
uns sehr wichtig und notwendig ist. 622 
 623 
Und was meinen Sie, was würden die Eltern von dieser Erziehung halten? 624 
Wir führen sehr oft mit den Eltern Gespräch und machen häufig Hausbesuche. Wir haben sie 625 
über dieses Thema nicht direkt angesprochen, wobei wir doch in Zukunft darüber mit den 626 
Eltern sprechen möchten. Trotzdem habe ich von den Eltern den Eindruck, dass sie uns sehr 627 
vertrauen. Sie wollen mit uns viel reden und gemeinsam eine Lösung finden, wenn es ein 628 
Problem gibt. Dabei finde ich in Zukunft ein bisschen mehr systematische Angelegenheit mit 629 
den Eltern notwendig, wo Gemeinsamkeit mehr miterlebt und mitgeteilt werden kann. Bisher 630 
haben wir uns noch nicht viel Gedanken darüber gemacht. Die bisherige gemeinsame Arbeit 631 
mit den Eltern besteht meistens darin, dass wir und die Eltern zusammen an den gemeinsamen 632 
Anlässen der Gemeinde teilnehmen. Dabei machen wir z. B. zusammen „Gimsang“. (Das ist 633 
eine Art von Gemüseeinmachen. Koreaner haben traditionsgemäß für die Vitaminversorgung 634 
für den langen Winter viel Gemüse, vor allem Chinakohl und Rätlich eingemacht. Dabei wur-635 
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de diese Arbeit häufig gemeinsam mit den Nachbarn und Verwandte durchgeführt, da sie eine 636 
große Arbeit war: Hervorhebung durch die Autorin.) 637 
Außer diesen gemeinsamen Aktivitäten mit den Eltern fü  die Gemeindeanlässe, halten wir es 638 
auch besonders für wichtig, auf die Probleme der Eltern einen Blick zu werfen und dabei zu 639 
helfen. Ich finde es nicht gut, dass die Erwachsenen ihr Problem einfach verdrängen oder her-640 
unterschlucken, weil sie erwachsen sind. Ich bin eher der Meinung, dass die Probleme der 641 
Eltern direkte Einwirkung auf die Kinder haben. 642 
 643 
Dann was halten Sie davon? Würden die Eltern gegenüber dem pädagogischen Konzept posi-644 
tiv denken, da sie zu Ihnen Vertrauen haben? Oder würden sie eher wegen der schulischen 645 
Leistung ihrer Kinder Beschwerde einlegen? 646 
Es kommt kaum vor, dass die Eltern sich deswegen beschweren. 647 
 648 
Wie kommt das Ihrer Meinung nach? 649 
Manchmal wird das Streiten der Kinder untereinander zum Gesprächsthema. Aber unsere 650 
Eltern haben dazu auch mehr Verständnis als andere Eltern. Von Anfang an sprechen wir mit 651 
den Eltern viel über unser Erziehungsprinzip. Dabei können sie uns immer ansprechen, wenn 652 
sie Fragen haben. 653 
 654 
Sie meinen, dass die Eltern die Kinder zu ihnen schicken, erst nachdem sie mit Ihnen einver-655 
standen sind? 656 
Ja. Wir nehmen die Kinder nach der Klärung mit ihrer Eltern auf. Ich denke, wir haben dazu 657 
einen strukturellen Vorteil. Demnach schicken einige Eltern, die mit unserem Prinzip nicht 658 
einverstanden sind, ihre Kinder wirklich nicht zu uns. Ich gehe davon aus, dass wir zu unse-659 
rem Prinzip die Eltern überzeugen können müssen. Aber wir müssen gleichzeitig ihre eigene 660 
Entscheidung respektieren, obwohl sie realistisch wegen ihrer Armut ihre Kinder zu andere 661 
Einrichtung nicht schicken können. 662 
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Übersetzung 3 
 
Interview mit der Erzieherin 19  
 
Ort: Betreuungsraum 
Zeit: 12. August 2003 
 
Wie erleben Sie die Kinder in Ihrer Einrichtung? 1 
Die Kinder haben unterschiedliche Charakterzüge. Deshalb muss ich auf die Kinder individu-2 
ell eingehen. Zu manchen muss ich streng sein, andere sind ganz brav. Die Kinder sind gene-3 
rell ziemlich egoistisch. Meiner Meinung nach erklät sich dies dadurch, dass sie heutzutage 4 
häufig als Einzelkinder aufwachsen. 5 
 6 
Welche Erwartung haben Sie an die Kinder? Zu welchen M nschen sollten sie erzogen wer-7 
den? 8 
Die Eltern heutzutage sorgen sich vor allem darum, dass ihre Kinder viel lernen. Aber ich 9 
halte die Charakterbildung für viel wichtiger. Ich möchte, dass die Kinder lernen, auf andere 10 
Rücksicht zu nehmen. Ich möchte ihnen gutes Benehmen und Höflichkeit beibringen. 11 
 12 
Gestatten Sie mir eine Frage über das Programm Ihrer Einrichtung. Welche Angebote er-13 
scheinen Ihnen besonders bedeutend und gelungen? Villeicht können Sie das am Beispiel 14 
eines besonderen Erlebnisses beschreiben. 15 
Leider kann ich Ihnen nicht viel dazu sagen. Da die Kinder verschiedene private Einrichtun-16 
gen besuchen, können sie nicht regelmäßig an unserem Programm teilnehmen. 17 
(Die Kinder kommen gleich nach der Schule ins Wohlfahrtszentrum. Danach gehen sie in 18 
andere private Einrichtungen, in denen Lernhilfen, musikalische und andere künstlerische 19 
Kurse angeboten werden.) 20 
 21 
Können Sie mir dennoch wenigstens ein Erlebnis schildern? 22 
Das ist schwierig. Ich habe leider kaum schöne Erlebnisse. Da die Kinder nach der Schule 23 
vom Lernen die Nase voll haben, haben sie eine Abneigu g gegenüber unseren Angeboten. 24 
Einige hielt ich anfangs für gut. Später musste ich jedoch einsehen, dass meine Einschätzung 25 
falsch war. 26 
 27 
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Können Sie mir solch ein misslungenes Angebot beschreiben? 28 
Es gab ein Kunstprogramm. Dafür mussten die Kinder Material von zu Hause mitbringen. 29 
Dieser Bitte kamen aber nur wenige nach. Das Programm war schon deshalb nicht so attrak-30 
tiv, weil beinahe alle Kinder private Kurse in anderen Einrichtungen, einschließlich der 31 
Kunstschule, besuchen. Sie konnten ja, wie gesagt, nicht einmal regelmäßig am Programm 32 
teilnehmen. 33 
 34 
Können Sie den Inhalt des Programms näher beschreiben? 35 
Da ich Kunst studiert habe, habe ich den Kindern ein künstlerisches Programm angeboten. 36 
Außerdem kamen Kunstpädagogen von außen zu uns, um den Kindern die Grundlagen des 37 
Malens beizubringen. Aber ich finde, dass diese Angebote nicht gelungen sind. 38 
 39 
Glauben Sie, dass sie den Kindern nicht gefallen haben? 40 
Manche Kinder mochten die Angebote, andere eher nicht. Die, die uninteressiert waren, ha-41 
ben das Unterrichtsklima oft negativ beeinflusst. Außerdem sind sie sehr eigenwillig. Wenn 42 
meine Erklärungen ihnen etwa unlogisch erscheinen, fragen sie oft „Warum?“ „Wieso?“ und 43 
hören nicht auf mich. Da sie auf ihrer naiven Logik beharren, ist es schwer, Kompromisse zu 44 
finden. Ich denke, dass Kinder dieser Altersgruppe generell eigenwillig sind. 45 
 46 
Welche Aktivitäten könnten den Kindern denn gefallen? 47 
Vielleicht kreative Aktivitäten, wie zum Beispiel Ballon- oder Zauberkunst. Alles, was Schul-48 
charakter hat, mögen sie nicht. 49 
 50 
Warum mögen Kinder Ihrer Einschätzung nach Ballon- oder Zauberkunst? 51 
Weil sie ungewöhnlich sind. Außerdem gestalten die Programmanbieter meiner Beobachtung 52 
nach die Angebote sehr interessant. Bedauerlicherweise sind die Kinder zu den Pädagogen 53 
unhöflich, wenn ich nicht dabei bin. Sie duzen sie und sind sehr frech zu ihnen. Das liegt 54 
meiner Meinung nach daran, dass die Kinder häufig als verwöhnte Einzelkinder aufwachsen. 55 
Ich finde, dass die Erwachsenen zu den Kindern nicht ur lieb sein sollten. Deshalb sage ich 56 
den Pädagogen, dass sie die frechen Kinder tadeln kön en. 57 
 58 
Können Sie mir bitte sagen, welche Angebote für die Kinder gut und sinnvoll sind? 59 
Ich persönlich finde Programme, die gemeinschaftliches und kooperatives Verhalten fördern, 60 
viel wichtiger als Lernförderung oder ähnliches. Auch in unserer Einrichtung schikanieren 61 
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sich Kinder oft gegenseitig, obwohl ich solches Verhalten tadele. Deshalb ist es wichtig, sozi-62 
ales Verhalten zu fördern. Wichtige Voraussetzung dafür ist die kontinuierliche Anwesenheit 63 
der Kinder. Das ist aus den bereits genannten Gründen aber leider nicht möglich. 64 
 65 
Wann könnten denn alle Kinder anwesend sein? 66 
Vielleicht zur Vesperzeit. Aber selbst zu dieser Zeit fehlen Kinder, weil sie private Kurse be-67 
suchen. Bei manchen Angeboten, zum Beispiel beim Englischunterricht, sind manchmal nur 68 
zwei oder drei Kinder da. In solchen Fällen findet k in Unterricht statt, was ich sehr bedauer-69 
lich finde. 70 
 71 
Mir scheint, bei Ihnen könnten die Kinder gute Angebot  erhalten. Warum schicken die Eltern 72 
sie dann in andere Einrichtungen? 73 
Die Eltern sind sehr ehrgeizig. Meiner Einschätzung nach gehen sie davon aus, dass die Päda-74 
gogen in den privaten Einrichtungen individueller auf die Kinder eingehen als hier, wo tat-75 
sächlich ein Pädagoge mit dreißig Kindern arbeiten muss. Damit die Kinder unsere Angebote 76 
gern wahrnehmen, sollte man sie gut motivieren, vielleicht sogar belohnen. Natürlich müssen 77 
die Angebote auch interessant gestaltet sein. Schulis e Methoden sind dabei untauglich. Da 78 
die Kinder unsere Einrichtung nicht so wichtig nehmn wie die Schule, verweigern sie oft 79 
ihre Mitarbeit. Zum Beispiel habe ich versucht, den Ki dern die chinesische Wortschrift bei-80 
zubringen. Die gelegentlich durchgeführten Tests haben die Kinder sehr gehasst und kaum 81 
mitgemacht. Beim Basteln geben sie schnell auf, wenn es ein bisschen mühsamer wird. So 82 
sagen sie oft: „Ich kann nicht mehr. Bitte machen Sie es für mich fertig.“ 83 
 84 
Könnte das daran liegen, dass der Besuch Ihrer Einrichtung für die Kinder nicht Pflicht ist? 85 
Ja, das könnte sein. Die Kinder kennen den Unterschied zwischen der Schule und unserer 86 
Einrichtung. Sie denken, dass sie bei unseren Angeboten nicht unbedingt mitmachen müssen. 87 
Außerdem werden die Kinder in der Schule strenger behandelt als bei uns. 88 
 89 
Was denken Sie, welche Bedeutung hat Ihre Einrichtung für die Kinder? 90 
Meiner Meinung nach ist diese Einrichtung für sie der Ort, an dem sie sich wie zu Hause aus-91 
ruhen und mit ihren Kameraden frei spielen können. Sie fragen immer wieder: „Dürfen wir 92 
draußen spielen?“ Ich persönlich möchte sie auch viel lieber spielen lassen, als sie zum Ler-93 
nen zu zwingen. Wenn ich beispielsweise ein einstündiges Programm durchführe, beende ich 94 
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es vorzeitig, um den Kindern Freizeit zu geben. Ander falls langweilen sie sich nur und fan-95 
gen an, herumzumeckern, was mich auch schmerzt. 96 
 97 
Gibt es außer zu spielen wirklich keine Angebote, die ihnen Spaß machen? 98 
Nein. Sie konzentrieren sich kaum während der Durchführung der Programme. Wie gesagt, 99 
möchten sie draußen im Gelände oder auf dem Sportplatz spielen. Oder sie interessieren sich 100 
vielleicht für Zauberkunst, weil sie ungewöhnlich ist. 101 
 102 
Was für eine Beziehung möchten Sie zu den Kindern haben? 103 
Ich möchte eine freundliche Beziehung zu den Kinder, aber unter der Bedingung, dass ich 104 
von ihnen respektiert werde. Ich möchte kein autoritäres Verhältnis, finde es aber wichtig, 105 
dass die Kinder im Unterricht konzentriert und diszipliniert arbeiten. 106 
 107 
Sind Sie ärgerlich, wenn die Kinder frech zu Ihnen sind? 108 
Nein, eher nicht, da ich sie schon kenne. In solchem Fall rede ich allein mit ihnen. Ich sage, 109 
dass mir ihr Verhalten unangenehm ist, frage sie nach dem Grund ihres Verhaltens und bitte 110 
sie, sich das nächste Mal anders zu benehmen. 111 
 112 
Wie äußert sich das freche Benehmen der Kinder? 113 
Wenn sie freundschaftliche Gefühle hegen, duzen sie mich. Aber ich finde, es muss eine 114 
Grenze geben. Manchmal benehmen sie sich so, als ob ich ihre Mutter wäre. Sie hören wäh-115 
rend der Aktivitäten nicht auf mich und lenken andere Kinder ab. Dadurch verschlechtert sich 116 
das Klima. In dem Fall verbiete ich solches Verhalten. 117 
 118 
Wann mögen die Kinder Sie? 119 
Jedes Kind möchte, dass man sich ihm zuwendet, zum Beispiel möchten sie beim Basteln an 120 
meinem Tisch sitzen, obwohl jeder seinen eigenen Tisch hat. So kann ich andere Arbeit nicht 121 
erledigen. Die Kinder erwarten von mir, dass ich sie lobe, ermutige, mich ihnen zuwende und 122 
mit ihnen zusammen spiele. Kinder, die eine enge Beziehung zu mir haben, vertrauen mir, 123 
auch wenn ich sie manchmal tadele. Kinder, die neu i  der Einrichtung sind und mich noch 124 
nicht kennen, behandle ich anders. 125 
 126 
Wann mögen die Kinder Sie nicht? 127 
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Ich bestehe auf einige Regeln, zum Beispiel im Betreuungsraum oder Flur nicht zu rennen, 128 
bei einer Ansage zuzuhören, vor der Zwischenmahlzeit di  Hände zu waschen usw. Obwohl 129 
diese Regeln meiner Meinung nach akzeptabel sind, beschweren sich die Kinder bei mir. Zum 130 
Beispiel mache ich während der Zwischenmahlzeit wichtige Ansagen, aber die Kinder hören 131 
nicht zu und schwatzen nur, obwohl ich sie mehrmals um Ruhe bitte. In einem solchen Fall 132 
gebe ich den Kindern manchmal zur Strafe keine Zwischenmahlzeit. 133 
 134 
Wie werden die Regeln aufgestellt? 135 
Erst mache ich einen Entwurf. Dann frage ich die Kinder, ob sie die Regel einhalten können. 136 
Erstaunlicherweise beteiligen sie sich kaum an der Aufstellung der Regeln. Sie wollen nicht 137 
einmal darüber nachdenken. 138 
 139 
Worin könnte die Ursache liegen? 140 
Den Kindern scheint die Meinung der Erwachsenen wichtiger als ihre eigene zu sein, so wie 141 
wir in unserer Kindheit eher der Meinung der Eltern als unserer eigenen gefolgt sind. Sie sind 142 
einfach an die Fremdbestimmung der Erwachsenen gewöhnt. Sie werden von den Eltern nach 143 
deren Plan dressiert. 144 
 145 
Wie kann man dann die Beziehung zu den Kindern verbessern? 146 
Man muss mit den Kindern viel Geduld haben und sichihnen zuwenden. Offen gesagt, be-147 
handle ich die Kinder manchmal ohne Interesse bzw. gleichgültig. Man muss sich aber immer 148 
bemühen, ihnen wirklich Zuwendung und Aufmerksamkeit zu schenken. Gleichzeitig sollten 149 
die Kinder auch an uns interessiert sein. Im Endeffekt muss gegenseitiges Interesse und Ver-150 
trauen bestehen. Dabei finde ich es auch wichtig, dass Pädagogen die Versprechen halten, die 151 
sie den Kindern gegeben haben. 152 
 153 
Es gibt inzwischen viele Menschen, die die Persönlichkeitserziehung über eine extrem kogni-154 
tive Bildung stellen. Diese Ansicht könnte die Kinder in diesem Viertel besonders betreffen. 155 
Was meinen Sie dazu? 156 
Ich bin der Meinung, dass das Lernen auch noch später möglich ist, obwohl die Eltern wahr-157 
scheinlich anderer Meinung sind. In diesem reichen B zirk schicken sie ihre Kinder in sehr 158 
viele Nachhilfeeinrichtungen und außerschulische Bildungseinrichtungen. Zum Beispiel 159 
nimmt ein Erstklässler im Schnitt insgesamt 44 (!) Bildungsangebote wahr. Im Vergleich 160 
können die Kinder in armen Bezirken nicht einmal ein Angebot wahrnehmen. So gehen die 161 
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Grundschüler in unserem Bezirk erst gegen 22 Uhr ins Bett. Deshalb scheinen sie insgesamt 162 
sehr müde. Meiner Ansicht nach ist es eher sinnvoll, den Kindern viele Erlebnisse zu ermög-163 
lichen, die die Entwicklung ihrer Persönlichkeit begünstigen. Die Grundschulkinder sollen 164 
frei spielen dürfen und dabei soziales Verhalten ler en. Da sie aber nur zum Lernen gedrillt 165 
werden, haben sie kaum Gelegenheit dazu. Als Konsequenz beobachte ich, dass sich die Be-166 
ziehungen zwischen den Schülern viel trockner und oberflächlicher gestalten als früher. 167 
Die Eltern sind anderer Auffassung. Sie sorgen sichvor allem um die schulischen Leistungen 168 
ihrer Kinder, was ich zum Teil verstehen kann. So sagen sie mir zum Beispiel: „Mein Kind 169 
war in der Matheprüfung schlecht“ und bitten mich um mehr Lernförderung. 170 
 171 
Wie kann man die Selbstbestimmung der Kinder fördern? 172 
Vor allem muss man Kindern Zeit zum Nachdenken lassen und sie ermutigen, ihre Meinun-173 
gen und Wünsche frei zu äußern. Beim Lernen sollte man zum Beispiel sagen: „Überleg doch 174 
mal selber, wie du diese Übung lösen kannst“, anstatt die Lösung vorzugeben. Mit dieser Un-175 
geduld mach ich schlechte Erfahrungen. Auch ich bin da manchmal zu eilig. Wenn die Kinder 176 
nicht genug motiviert sind, aber in begrenzter Zeit eine bestimmte Stoffmenge bewältigt wer-177 
den soll, sage ich den Kindern: „Die Antwort muss so und so sein.“ Aus Erfahrung habe ich 178 
gelernt, dass diese Methode nicht gut ist. Um es bes er zu machen und die Denkfähigkeit zu 179 
fördern, ließ ich die Kinder neulich Briefe schreibn und lesen. Das haben sie erst nur wider-180 
willig getan. „Warum sollen wir schreiben?“ Aber inzwischen machen sie es gut. Anfangs 181 
schrieben sie höchstens fünf Zeilen, mittlerweile schreiben sie ein ganzes Blatt voll. Sie brin-182 
gen sogar Briefbögen und -umschläge von zu Hause mit oder basteln sie sogar selbst. 183 
Auch mit dem Lesen haben sich die Kinder am Anfang schwer getan. Sie haben so oberfläch-184 
lich gelesen, so dass sie nicht einmal die Hauptperson des Buches kannten. Deshalb habe ich 185 
eingeführt, dass sie nach dem Lesen der Gruppe den Inhalt nacherzählen. Gut, hierfür war ein 186 
wenig Druck nötig. Aber ich halte es für wichtig, um Nachdenken, Erinnerungsvermögen und 187 
Ausdrucksfähigkeit zu fördern. 188 
 189 
Schreiben ist auch für Erwachsene nicht leicht. Wie sind die Kinder darauf gekommen, 190 
Schreiben zu mögen? 191 
In unserer Einrichtung sind viele Mädchen. Sie sammeln gern schöne Dinge. Ich habe ihnen 192 
hübsche Briefbögen geschenkt. Es ist mein Hobby, sie zu sammeln. So haben sie angefangen 193 
zu schreiben, um von mir Briefbögen zu bekommen. Ich habe sie Alltagsgeschichten schrei-194 
ben lassen, zum Beispiel: „Was ich Mama wünsche“ oder „Was ich bei meinen Freunden 195 
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falsch gemacht habe“. Jetzt schreiben sich die Kinder untereinander. Sie schreiben und be-196 
kommen Antwortbriefe. 197 
 198 
Wie funktioniert das? Gibt es einen Briefträger? 199 
In unserem Raum gibt es einen Briefkasten, in den di  Kinder ihre Briefe hineinwerfen. Ich 200 
sammle und verteile sie wieder. Die Kinder mögen es, Briefe zu schicken und zu bekommen, 201 
wie ich es früher mochte. 202 
 203 
Die koreanische Erziehung wird dafür kritisiert, dass die Kinder kaum ein Selbstbestim-204 
mungsrecht haben. Nach Meinung der Kritiker sollten Ki der ihre Meinungen und Wünsche 205 
frei äußern können und zum selbstbestimmten Handeln motiviert werden. Was meinen Sie 206 
dazu? 207 
Ich glaube, dazu braucht es viel Zeit. Meiner Meinung nach sollte vor allem die Mutter auf 208 
die Kinder hören. Bevor sie denkt: „Was ich für guthalte, ist gut für mein Kind“, sollte sie zu 209 
erkennen versuchen, was ihre Kinder wirklich mögen und was nicht. Ich finde es sehr schwie-210 
rig. Die Kinder besuchen viele private Einrichtunge, nur weil die Eltern es wollen, die davon 211 
ausgehen, dass sie sie gern besuchen. Wenn ich den Elter  gegenüber dieses Problem anspre-212 
che, nehmen sie mich nicht ernst. 213 
 214 
Heutzutage sagt man häufig, dass die Kinder sehr egoistisch sind. Wie kann man den Kindern 215 
soziales Verhalten beibringen? 216 
Das ist sehr schwierig. Die Kinder werden in der Regel zu Hause verwöhnt. Sie haben nie 217 
gelernt, auf andere Rücksicht zu nehmen. Wenn die Kinder sich streiten, denken die Eltern, 218 
dass andere Kinder daran schuld sind. Sie glauben nicht, dass ihre Kinder lügen können. 219 
Wenn die Kinder von uns getadelt werden, ist es ihnen oft nur wichtig, wie wir die Kinder 220 
getadelt haben und nicht warum. Sie hören nicht auf uns. 221 
Bei uns wird viel Wert auf die Erziehung zu sozialem Verhalten gelegt. Wenn ein Kind zum 222 
Beispiel ungezogen war, bekommt die ganze Gruppe ein n Tadel. Das wissen alle. Obwohl 223 
die Kinder noch viel an sich denken, verbessern sie sich langsam. Sie teilen zum Beispiel ihre 224 
Kekse mit anderen. Die Kinder folgen mir, auch wenn sie nicht ganz mit meiner Handlungs-225 
weise einverstanden sind. Meiner Annahme nach folgen si  mir, um meine Zuwendung und 226 
Aufmerksamkeit zu erlangen. Ich bin den Kindern dankbar dafür, dass sie mir solches Ver-227 
trauen schenken. Schließlich haben ihre Eltern kaum Zeit, ihnen im wirklichen Sinne Zuwen-228 
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dung zu geben. Die Kinder tun zu Hause fast nichts anderes als zu essen und zu schlafen. 229 
Deshalb fordern sie Liebe und Zuwendung in verstärktem Maße von uns ein. 230 
 231 
Ich denke, dass die Kinder zuallererst Zuneigung und Liebe brauchen. 232 
Ja! Was Kinder wirklich brauchen, ist Liebe. Eltern lieben ihre Kinder über alles. Aber sie 233 
zwingen ihre Kinder zu verschiedenen Lernangeboten, w il sie möchten, dass ihre Kinder in 234 
allen Bereichen besser als andere Kinder sind. In der Tat verursacht die Gesellschaft diesen 235 
Bildungseifer, wenn der Eintritt in eine Eliteuniversität ein erfolgreiches und sicheres Leben 236 
ermöglicht. 237 
 238 
Bezüglich der koreanischen Erziehung hört man oft, Kindern sollte ermöglicht werden, dass 239 
sie ihre Gegenwart selbst gestalten, dass sie mehr sinnliche und praktische Erfahrungen ma-240 
chen und dass sie die gestellten Aufgaben durch Forschen und freies Experimentieren selbst 241 
lösen. Was meinen Sie dazu? 242 
Meiner Ansicht nach können Kinder am besten lernen, wenn sie sich mit dem Gegenstand 243 
selbst auseinandersetzen. Sie können eine Gefahr nic t w rklich einschätzen, bevor sie sie 244 
nicht selbst kennen gelernt haben. Auch wenn ich sie immer wieder ermahne, auf der Treppe 245 
nicht zu rennen, wirklich erlebbar wird die Gefahr erst dann, wenn sie selbst gestürzt sind 246 
oder einen Sturz beobachtet haben. Beim Kochen lernen sie nur mit dem Messer umzugehen, 247 
wenn sie es benutzen. Trotzdem brauchen die Kinder auch Erklärungen und Instruktionen der 248 
Erwachsenen. Kindliche Selbsterfahrung und Anleitung durch die Erwachsenen müssen Hand 249 
in Hand gehen. 250 
 251 
Es gibt viele Stimmen, die für die Reformpädagogik eintreten. Was denken Sie, könnte eine 252 
solche Erziehung in der Gesellschaft eine Chance haben? 253 
Es gibt viele Stimmen, die für die Reformpädagogik bzw. kinderorientierte Pädagogik eintre-254 
ten. Die Praxis ist leider anders. Für eine solche Reform bräuchte es viel Zeit, vor allem für 255 
das Umdenken der Eltern. Die meisten Eltern halten den Lernerfolg für viel wichtiger als die 256 
Entwicklung der Persönlichkeit. Diese Einstellung spiegelt den aktuellen Zustand der Gesell-257 
schaft wider, in der nur konkurrenzfähige Menschen überleben können. 258 
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Interview mit Erzieherin 12 
 
Ort: Betreuungsraum 
Zeit: 19. Jul. 2003 
 
Ich kann mir vorstellen, da sie viel Zeit mit den Ki dern verbringen, denken Sie sich oft: „Ah, 1 
die Kinder verhalten sich also so“. Ihnen sind bestimmt besondere Verhaltensweisen bei den 2 
Kindern aufgefallen, während Sie arbeiten. 3 
Zurzeit fallen mir diese Verhaltensweisen besonders auf, wenn wir zusammen spielen, Ge-4 
meinschaftsspiele spielen, dann frage ich mich manchmal: „Vielleicht verhält sich das Kind 5 
so, weil es keine Geschwister hat“ oder: „So verhält sich also ein Einzelkind“. Diesen Kin-6 
dern fällt es schwer, auf die jüngeren Kinder Rücksicht zu nehmen. Bei uns ist es z. B. so, wir 7 
haben Kinder-Gruppen und Kleinkinder-Gruppen und wir bestimmen zusammen, welche 8 
Gemeinschaftsspiele gespielt werden. Mit der Kleinkinder-Gruppe gehen wir alle 2 Wochen 9 
als Freizeitgestaltung im Freien mit ihnen hinaus und es erwies sich dort als etwas problema-10 
tisch, Gemeinschaftsspiele zu gestalten. Wenn wir mit der Kleinkinder-Gruppe zur Bücherei 11 
gehen, laufen die Kinder zu zweit an der Hand, und genau hier zeigt sich die besondere Ver-12 
haltensweise von einem Einzelkind. Es sagt dann: „Warum muss ich Hand in Hand mit die-13 
sem (jüngeren) Kind gehen? Ich möchte lieber alleine laufen, das ist für mich bequemer.“ 14 
Und oft ist das Kind genervt. Nachdem wir dann uns auf den Heimweg gemacht haben, sagte 15 
das dreijährige Mädchen: „Ich möchte nicht die Hand dieses (älteren) Jungen halten! Er ärgert 16 
mich!“ Bei anderen Kindern ist es so, anfangs macht es ihnen mehr Spaß mit gleichaltrigen 17 
Kindern zu laufen, doch nachdem sie mehrmals mit den jüngeren gelaufen sind übernehmen 18 
sie auch die Verantwortung für sie. Zwar waren sie anfangs noch genervt davon, doch nun 19 
nehmen sie die ganz Kleinen auch an die Hand, laufen mit ihnen zusammen, auch langsamer, 20 
doch das Kind zeigt ab und zu solche Verhaltensweisen. Dann denke ich mir: „Ob dies wohl 21 
daran liegt, weil das Kind alleine ist?“ Denn die anderen Kinder haben meist jüngere Ge-22 
schwister, doch dieses eine Kind konnte damit nicht umgehen, obwohl es in der 3. Klasse ist 23 
… 24 
 25 
Das Einzelkind? 26 
Ja, es ist ein Einzelkind. 27 
 244 
 28 
Es gibt viele Einzelkinder, oder? 29 
Bei uns ist dies eher nicht der Fall. 30 
 31 
Die Kinder haben meist Geschwister? 32 
Ja, fast alle haben Geschwister. Diese Kinder haben fast die ganze Zeit zusammen mit den 33 
Jüngeren verbracht und trotzdem, wenn sie in die Grundschule kommen und sich das Spiel-34 
verhalten ändert, fällt ihnen diese Umstellung doch eher schwer. 35 
 36 
Dann werde ich Ihnen jetzt Fragen bezüglich der Programme stellen. Es gibt viele Aktivitä-37 
ten, wie traditionelle Spiele, Malen, die Freizeitgstaltung draußen. Doch als aller erstes, wie 38 
wünschen Sie sich, sollten die Kinder groß werden? Also nicht so und so wollen wir sie for-39 
men, sondern was für Menschen sollen die Kinder werden damit Sie zufrieden sein können? 40 
Grundlegend haben die Eltern mit dem Aufbau des „BangGwaHu“ (Betreuungseinrichtung 41 
für die Schulkinder: Hervorhebung durch die Autorin) begonnen. Es macht den Anschein, 42 
dass es zur grundlegenden Erziehungsphilosophie der Eltern gehört, ihre Kinder, die bereits 43 
hier in der kleinen Kindergruppe graduiert haben, nicht zu den privaten Lehrinstituten zu 44 
schicken. Daher haben die Eltern dieser Kinder diese gentlich verwirklicht, die Eltern der 45 
jetzigen Drittklässler. Derzeit war dies so und auch heute ist es so, wenn man von gemein-46 
schaftlichem Miteinander leben spricht, dann hört sich dies enorm an, doch geht es einfach 47 
darum, aufeinander Rücksicht zu nehmen, den anderen zu verstehen, man nicht nur für sich 48 
selbst lebt, sich gegenseitig hilft, solche Sachen wurden dabei beachtet und auch wir denken, 49 
dass dies die grundlegendsten Dinge sind. Daher dachten wir uns, sollte es mehr Aktivitäten 50 
geben, in denen man mehr mit den jüngeren Kindern unternimmt. Darum versuchten wir auch 51 
am Anfang, Kinder mit Behinderung in der Nähe hier mit einzubeziehen, doch passten die 52 
Umstände nicht gut zusammen und es scheiterte, doch haben wir uns oft gedacht, „so sollten 53 
sie leben“. 54 
 55 
Ich denke, die nächste Frage schließt sich dem gut an. Ich bin der Meinung, dass sich das, 56 
wonach sie sich richten, sich auch in den Programmen reflektieren lässt. Ich kann mir vor-57 
stellen, dass es Programme gibt, die ihnen besonders gefallen haben, die Ihnen in Erinnerung 58 
geblieben sind, bei denen Sie sich gedacht haben, dass iese hoffentlich in Zukunft gut laufen 59 
werden. Wenn Sie vielleicht ein Beispiel haben … 60 
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Bevor wir hierher gezogen sind, waren wir in einem Haus mit einem großen Garten. Es wäre 61 
schön, wenn dies auch heute möglich wäre, doch leider lassen es die räumlichen Umstände 62 
nicht zu. Damals kamen die Kinder von der Schule, warfen ihre Taschen irgendwo hin, spiel-63 
ten im Garten, kamen wieder hinein um zu essen, und wir mussten nicht sagen, wer mit wem 64 
spielen soll, sondern auf ganz natürliche Art und Weise versammelten sich die älteren und 65 
auch jüngeren Kinder, doch ab einem bestimmten Zeitpunkt funktionierte dies nicht mehr. Zu 66 
dieser Zeit spielten die Kinder auch „Familiesein“, haben die Rollen untereinander aufgeteilt, 67 
haben mit Dingen aus der Natur gespielt und das ohne ge ug davon zu haben, einen ganzen 68 
Sommer lang wird draußen so gespielt. Zurzeit jedoch, wie kann man das sagen, haben wir 69 
kaum noch Spielräume und so kann man nicht mehr mit Erde, Wasser oder Gras spielen. Jetzt 70 
müssten wir erst etwas schaffen, um dies zu ermöglichen, doch damals ließ es einfach die 71 
Örtlichkeit zu. 72 
 73 
Ach ja? 74 
Ja, sie kamen einfach von der Schule, warfen ihre Taschen auf den Boden und gingen nach 75 
draußen, wo auch Wasser war, und spielten damit auf dem kleinen Platz hinter dem Haus. Es 76 
war ungefähr ein „Pyeong (kor. Maßeinheit für Land. Ein Pyeong entspricht 3.3qm: Hervor-77 
hebung durch die Übersetzerin)“ groß und sie pflückten Gras, zermalmten es und spielten 78 
damit. Ohne sie dazu aufgefordert zu haben, ganz natürlich. Wie ich, als ich damals zur 79 
Grundschule ging, oder in den Kindergarten, einfach miteinander spielen so dass auch die 80 
menschlichen Eigenschaften sich weicher zeichneten, doch zurzeit gibt es so etwas kaum, das 81 
denke ich. 82 
 83 
Und mit Balsaminengewächs einfärbt? 84 
Ja, es waren Eltern eines Kindes, die das Haus für das „BangGwaHu“ bereitstellten. Daher 85 
waren wir dort und spielten im Garten mit den von de  Eltern gepflanzten Sachen. Wir haben 86 
auch Paprikas gepflanzt und gesehen, dass Paprikas wuchsen, Bienen, Schmetterlinge, Insek-87 
ten her flogen, und da dies alles im Alltag erlebt wurde, war mir bewusst geworden, dass man 88 
das Örtliche nicht unterschätzen sollte. Das finde ich sehr schade. 89 
 90 
Ich kann mir vorstellen, dass es im Gegensatz dazu auch Aktivitäten gab, die nicht so gut 91 
funktionierten, zwischendurch unterbrochen werden mussten. Wenn Sie als Erzieherin sich 92 
anstrengen, aber es trotzdem nicht klappt. 93 
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Anfangs kannte ich die gemeinsame Betreuung: „gongd yukah“ nicht, und auch die 94 
Grundschüler im „BangGwaHu“ waren neu für mich und so habe ich immer wieder versucht, 95 
den Kindern etwas zu geben, beizubringen doch wenn ma dann zu den Kindern sagt: 96 
„Kommt, lass uns das machen“ funktioniert das nicht mmer wie gewollt. Erst ab einem be-97 
stimmten Moment fängt es dann an, von alleine zu funktionieren. Anfangs wollte ich immer 98 
unbedingt etwas Neues mit den Kindern beginnen. 99 
 100 
Etwas, was Sie gerne machen möchten? 101 
Ja, ich spiele ja auch viel mit den Kindern draußen und habe mir folgende Gedanken gemacht: 102 
Ist es richtig, dass die Grundschüler von der Schule ins „BangGwaHu“ kommen und NUR 103 
spielen? Sollten sie nicht ein gewisses Programm haben? Einen Ablaufs- oder Stundenplan? 104 
Da ich selbst solche Programme gut finde, wollte ich das machen, doch dies ging nicht so 105 
einfach. 106 
 107 
Was wollten Sie denn machen? 108 
Ich wollte mit den Kindern Papierfalttechniken erlern n, doch das klappte nicht. Nachdem 109 
dann etwas Zeit verging und es nichts brachte zu sagen: „Los, Kinder, lasst uns basteln“, fin-110 
gen einfach einige Kinder von selbst an, mit mir das P pier zu falten und nach und nach fan-111 
den sie Gefallen daran. Nach ca. einem Jahr bastelten die Kinder sehr viel. Und ich denke, 112 
dass es nicht gut war, sie anfangs dazu zwingen zu wollen. 113 
 114 
Als Sie die Kinder dazu aufforderten, haben die Kinder es nicht gemacht? 115 
Anfangs, als wir noch den Garten hatte, spielte die Kinder dort ja schon zu Genüge und wenn 116 
ich dann sagte: „Lasst uns nun das machen“ dann hörten sie nicht darauf. Von da an …117 
 118 
Meinen Sie, die Kinder hatten das Gefühl, einen Unterricht zu besuchen? Meinen Sie, die 119 
Kinder fühlten sich gezwungen? 120 
Ja, ich denke ab und zu schon. Auch heute noch sagen die Drittklässler manchmal folgendes: 121 
Wenn ich ihnen sage, dass wir nun dies und das machen müssen, werden sie schon sauer und 122 
sagen „wir waren doch bis eben in der Schule und mussten lernen und jetzt muss ich das auch 123 
noch hier machen, muss das sein?“. Manchmal fühlen sie sich auch körperlich einfach nicht 124 
mehr fit. 125 
 126 
Und die Kinder haben dann das Gefühl, dass Sie die Kinder mitziehen wollen? 127 
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Solche Fälle gibt es. Zurzeit haben sie aber Spaß daran. 128 
 129 
Es scheint, Sie basteln sehr viele verschiedene Dinge, oder? Wie wir früher Kraniche aus 130 
Papier gebastelt haben. Früher bastelten wir davon hu derte, tausende … 131 
Das machen wir auch. Wenn man sich die Bücher dazu anschaut, werden viele spannende 132 
Dinge vorgestellt. Dinosaurier zum Beispiel sind bei d n Kindern immer sehr beliebt, doch 133 
sind die Faltabläufe meist sehr schwer. Die Kinder aber falteten jeden Tag mehrmals diese 134 
Dinosaurier, und das ungefähr 6 Monate lang. Alleine die Dinosaurier haben wir ungefähr 6 135 
Monate lang gefaltet. Ca. 6 Monate bis 1 Jahr. Nicht ganz, also ca. 8 bis 9 Monate. 136 
 137 
Also am Tag ca. 1 Stunde? 138 
Nicht 1 Stunde, denn die Kinder konzentrieren sich e r stark darauf und daher falten sie, bis 139 
sie selbst damit zufrieden sind. 140 
 141 
Die Kinder vergessen also die Zeit und sind vertieft? 142 
Ja, wir bei uns teilen die Zeit nicht genau ein, sondern wenn die Kinder von der Schule kom-143 
men, haben sie genug Zeit und Freiheit in den 2 bis 3 Stunden am Nachmittag. In dieser Zeit 144 
wird Imbiss gegessen und aufgeräumt. Aufgeräumt wird h er nicht zusammen, sondern je-145 
weils die Gruppe, die an der Reihe ist. So haben di Kinder in ihrer Zeit hier keine Lücken 146 
und können sich ihre Zeit frei einteilen und so hatten die Kinder genug Zeit zum Falten. Man-147 
che Kinder haben sogar die 6 Monate lang NUR gebastlt. Nachdem sie von der Schule ge-148 
kommen sind, warfen sie ihre Taschen hin und fingen an zu falten, bis sie dann nach Hause 149 
gehen mussten. Die Kinder, die nicht gerne falten, haben auch nicht gefaltet, doch nachdem 150 
man einmal angefangen hatte, kamen sie davon nicht me r weg. 151 
 152 
Die Atmosphäre war also so? 153 
Ja, es verlief einfach so. 154 
 155 
Was denken Sie über die Hausarbeiten, da die Kinder ja auch Grundschüler sind. Gibt es eine 156 
extra Zeit, in der Hausarbeiten erledigt werden? 157 
Anfangs hatten die Kinder viel Spielzeit, wollten keine Hausarbeiten machen und die Frage, 158 
ob sie überhaupt ihre Hausarbeiten im „BangGwaHu“ machen sollten, kam auf. Der Anfang 159 
des „BangGwaHu“ kam nicht von den Erzieherinnen aus, sondern war eine Initiative der El-160 
tern und daher kamen diese mit verschiedenen Inhalten, was gemacht werden sollte, ungefähr 161 
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1 Jahr lang. Und so kam die Diskussion auf, ob die Kinder ihre Hausarbeiten hier machen 162 
sollten, oder nicht. Ob sie im „BangGwaHu“ für die Schule lernen sollten, oder nicht. Auch 163 
heute noch, vertreten viele die Meinung, dass die Kinder hier nicht ihre Hausarbeiten oder 164 
Lernaufgaben für die Schule machen sollten. Dies sollten sie in der Schule machen und hier 165 
eher mit ihren Freunden, mit den jüngeren und älteren Kindern spielen, darauf wird sehr viel 166 
Wert gelegt, und so wurde entschieden, dass man Hausarbeiten und Lernaufgaben nicht hier 167 
machen sollte doch nach dem 2. Halbjahr letzten Jahres entschied man sich, dass die Kinder 168 
bis gewisse Teil doch ihre eigenen Aufgaben erledigen sollten und viele waren der Meinung, 169 
dass die Eltern auch wenigstens einen kleinen Teil ihr r Zeit für ihre Kinder aufopfern sollten. 170 
Das hieß nicht, dass die Kinder in einer bestimmten Z it ihre Hausarbeiten machen sollten, 171 
sondern ich kontrolliere einfach ein wenig, ob und wie viel die Kinder aufbekommen haben, 172 
frage: „Dann mach doch einen Teil der Hausarbeiten hi r“ oder: „Was für Hausarbeiten hast 173 
du denn auf?“ Und wenn das Kind möchte, kann es hier seine Aufgaben erledigen und wenn 174 
nicht, dann Zuhause. 175 
 176 
Die Eltern kümmern sich zwar darum, doch sind sie bestimmt sehr beschäftigt, da viele doch 177 
bestimmt beidseitig berufstätig sind. 178 
Der Großteil der Eltern ist berufstätig. Bei fast allen sind beide berufstätig und die, die spät 179 
Feierabend haben, sagen, dass es schwer ist, wenn die Mutter spät nach Hause kommt und 180 
dann noch viele Stunden mit dem Kind verbringen soll, denn meist ist das Kind abends nach 181 
dem ganzen Spielen sehr müde und schläft. Da der Alltag leider so aussieht, würden die El-182 
tern es vorziehen, wenn das Kind von alleine die Hausarbeiten erledigt, doch bei Erst- oder 183 
Zweitklässlern ist es doch noch sehr problematisch zu verlangen, dass sie von alleine alles 184 
erledigen. Wenn sie spielen, dann sage ich schon ab und zu „Kinder, wir spielen bis dann und 185 
dann und wenn ihr Hausarbeiten habt, wäre es schön, we n wir die gemeinsam machen“. 186 
Wenn es den Kindern passt, sagen sie „ok“ aber wenn nicht, dann machen sie auch nichts. 187 
 188 
Und dann geht diese Aufgabe auf die Eltern über? 189 
Ja, da es von Anfang an so ablief, halten wir die Kinder nicht fest und zwingen sie, ihre Haus-190 
arbeiten zu machen. 191 
 192 
Die Kinder hier gehen nicht in andere Lehrinstitute oder ähnliches? 193 
Nein, es wurde von vornherein gesagt, dass die Kinder icht in private Lerninstitute gehen 194 
sollen. Es passt von der Zeit her, wenn die Kinder Schulschluss haben und hierher kommen. 195 
 249 
Wenn sie noch in Lerninstitute gehen würden, wäre der Sinn und die Zeit nicht mehr da, die 196 
Kinder in das „BangGwaHu“ zu schicken, außerdem gehen ja alle in verschiedene Klassen. 197 
Dass die Eltern zuvor im Einverständnis dies entschieden haben, hat es uns etwas leichter 198 
gemacht. 199 
 200 
Es war bestimmt bequem für sie. 201 
Ja. 202 
 203 
Welche Aktivitäten sind denn die beliebtesten bei den Kindern? 204 
Es unterscheidet sich etwas bei den Mädchen und Jungen, die Jungen mögen zum Beispiel 205 
Aktivitäten im Freien, wie Fußball spielen oder ähnliches. Mädchen mögen es eher zu sitzen 206 
und etwas zu basteln, oder zu malen, doch insgesamt mögen ist es sehr beliebt im Freien zu 207 
spielen. 208 
 209 
Ohne unter Beobachtung zu stehen, so wie die Kinder es wollen? 210 
Normalerweise lassen wir sie so spielen. Es schien mir, als ob die Spiele sich ein klein wenig 211 
ändern würden. Welche Klassen vertreten sind, ob Mädchen oder Junge, änderte oft das Spie-212 
len im Freien, und auch das Spielen allgemein. Wenn es viele Erst- und Zweitklässler gibt, 213 
dann werden oft Spiele wie „Familie-Sein“ oder andere Rollenspiele gespielt. Bei denen ist es 214 
so, dass dort auch das Geschlechterverhältnis fast gleich ist. So wurden Rollenspiele gespielt, 215 
die man in den Serien im Fernsehen sehen konnte und sehr beliebt waren. Auch als sie „Fami-216 
lie-Sein“ gespielt haben, haben sie Wasser vermischt und gesagt, es ist Parfum. 217 
 218 
Sie haben also experimentiert, mit anderen Sachen? 219 
Ja, jede Pflanze oder Blume hat ja einen anderen Duft, solche pflücken und zerstoßen sie und 220 
vermischen es mit Wasser und wenn man dieses Gemisch schüttelt, dann steigt ein Duft hoch. 221 
So etwas machen die Kinder, lassen es stehen und wen si  am nächsten Tag kommen, rie-222 
chen sie wieder daran. 223 
 224 
Und das ist nicht etwas, was Sie den Kindern beigebracht haben? 225 
Die Kinder machen das von alleine. Zu dieser Zeit hat en wir auch einen kleinen Hund hier, 226 
mit dem die Kinder gespielt haben. So konnten wir mit den Kindern in einer sehr natürlichen 227 
Umgebung spielen, vor allem auch oft im Freien. 228 
 229 
 250 
Welche Aktivitäten sind bei den Kindern eher unbelie t? Von welchen sind die genervt, ma-230 
chen keinen Spaß? 231 
Die Kinder mögen das Schreiben nicht. 232 
 233 
Meinen Sie damit zum Beispiel das Schreiben vom Tagebuch? Viele Erzieherinnen meinen, 234 
dass die Kinder oft das Tagebuchschreiben als Hausarbeit bekommen. 235 
Meist schreiben die Kinder dieses Zuhause. Doch hört man oft, dass es Kinder gibt, die nur 2 236 
Seiten Tagebuch in den Ferien geschrieben haben, dass hängt auch von den Eltern, aber auch 237 
von den Kindern selbst ab, doch wenn man fleißig schreibt, dann schreibt man in der Woche 238 
so 2 bis 3 Mal, es gibt auch solche fleißigen Kinder. Es unterscheidet sich oft. 239 
 240 
Warum, glauben Sie, mögen die Kinder das Schreiben nicht? 241 
Anfangs wollten wir es sehr einfach halten, da die Kinder davor fast nur draußen gespielt hat-242 
ten, Spiele ohne jegliche Struktur, doch waren sie dies nicht gewohnt und verhielten sich an-243 
fangs deswegen so. Nachdem etwas Zeit vergangen war, fragte ich mich, ob es nicht nur mein 244 
Wunsch war und ich zu viel von den Kindern gefordert habe. Oder ich habe mich gefragt, ob 245 
ich es ihnen zu sachlich erklärt habe, anstatt etwas mehr Spaß hinein zu bringen. 246 
 247 
Wie zum Beispiel? 248 
Ich habe es zum Beispiel so gemacht: Nachdem wir einen Film gesehen haben, sollten die 249 
Kinder dazu einen Text schreiben und es gaben Kinder, die haben gute Sätze geschrieben, und 250 
Kinder, die weniger gute Sätze geschrieben haben, doch habe ich dies vielleicht zu sehr er-251 
zwungen, waren letztendlich meine Gedanken dazu. 252 
 253 
Auf welche Art? Zum Beispiel, dass Sie verlangt haben, dass eine ganze Seite geschrieben 254 
werden muss? 255 
Nein, dies nicht. Einst haben wir einen Zeichentrickfilm gesehen, ich glaube, das war letzten 256 
Sommer, und wir wurden gefragt, ob die Kinder nicht einen kleinen Bericht über ihre Eindrü-257 
cke vom Film schreiben könnten. 258 
 259 
Die Eltern haben das gefragt? 260 
Nein, in einer Gesellschaftszeitschrift gibt es eine kleine Rubrik und sie baten uns darum. Da 261 
dies einen guten Eindruck machen würde und die Kinder ja eh immer kleine Texte schreiben, 262 
ließen wir sie, zurückgekommen, dazu etwas schreiben. Sie kamen dann vom Spielen im 263 
 251 
Freien zurück und sollten kurz etwas dazu schreiben. Wenn die Kinder etwas schreiben, 264 
schreiben sie auch sehr gut, doch wenn sie es als etwas aufnehmen, was eine Art Hausarbeit 265 
ist, dann stehen sie dem eher negativ gegenüber. 266 
 267 
Da die Kinder einen gewissen Druck und Zwang spüren, dass sie etwas schreiben MÜSSEN? 268 
Ja, sie schreiben nicht, weil sie einfach keine Lust haben zu schreiben, und wenn ich dann 269 
nachfrage, „Was hat denn daran Spaß gemacht? Schreibe das doch bitte auf“ dann sind die 270 
Kinder genervt davon. Eigentlich möchten sie dann etwas anderes machen und fragen „Muss 271 
ich das wirklich schreiben und abgeben?“ und da sie dies so aufnehmen, ist dies etwas prob-272 
lematisch. Wenn die Kinder sich etwas Mühe geben würden, wäre es eigentlich keine große 273 
Sache. Aber das mögen die Kinder nicht. Sie wollen eigentlich etwas anderes machen, sind 274 
dann genervt, so etwas. Doch wenn ich dann sage, „was hat denn Spaß gemacht? Schreib das 275 
doch mal auf“ dann (natürlich. Sie wollen das gerne von den Kindern) und so wird es dann 276 
etwas schwer. 277 
 278 
Hat das Ihrer Meinung nach keinen großen Effekt? Wenn Sie darüber nachdenken? 279 
Die Kinder schreiben ja an sich gut und ich denke, es ist auch nötig. Sie ordnen so ihre Ge-280 
danken, und wenn mir auffällt, dass die Kinder bestimmt eine Meinung dazu haben, dann 281 
muss es nicht immer eine Art Kontrolle sein, aber so schauen sie einfach auf sich selbst, und 282 
das ist meiner Meinung nach wichtig. Nicht einfach nur zu sagen: „Ah, das hat Spaß ge-283 
macht“, sondern alles betrachten und darüber schreiben, was sie wirklich in diesen Momenten 284 
gedacht haben. So dass sie eigene Lehren daraus ziehen oder sich selbst in etwas reflektieren, 285 
dies sind zwar nicht die Ziele dieses Schreibens, doch einmal sollte man das schon mit den 286 
Kindern gemacht haben. 287 
 288 
Wenn Sie die Kinder zum Schreiben bringen wollen, wie möchten Sie das in Zukunft besser 289 
machen? 290 
Einfach kurz mit ihnen darüber reden oder das, was ihnen am meisten in Erinnerung geblie-291 
ben ist, kurz notieren. Ich denke, dass das Schreiben zwar wichtig ist, doch das Malen oder 292 
das Reden miteinander ist für die Kinder leichter und angenehmer, um sich auszudrücken, 293 
daher sollte sich dies etwas ändern. 294 
 295 
Welche Aktivität, denken Sie, macht für die Kinder einen großen Sinn, ist effektiv? 296 
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Ich denke, die Kinder hier können etwas anders denken als ich. Für mich sind die Aktivitäten 297 
wichtig, in denen die Kinder lernen, dass sie im gemeinsamen Leben aufeinander Rücksicht 298 
nehmen. Zurzeit sind in der Kindergruppe, wenn wir Aktivitäten mit Kleinkindergruppen ha-299 
ben oder spielen, 5 Kinder der 1. und 2. Klasse und 4 Kinder aus der 3. Klasse. Da die Erst- 300 
und Zweitklässler erst vor kurzem in die Schule gekommen sind, kürzer als die Drittklässler, 301 
scheint es mehr gemeinsame spielerische Möglichkeiten mit Kleinkindergruppen zu geben, 302 
daher stehen wir in Absprache mit den Erzieherinnen der Kleinkindergruppen beim Spielen, 303 
und den Kindern gefällt dies, und da sie mit jüngeren Kindern spielen, haben sie sich merk-304 
lich verändert. 305 
 306 
Sie entwickeln auch Verantwortungsbewusstsein? 307 
Ja, anfangs haben sie sich noch oft gedacht, dass sie auf die jüngeren aufpassen müssten, doch 308 
nach ein, zwei, drei und vier Malen, nach mehrfachem Wiederholen, fragten sie nur noch: 309 
„Welche Gruppe ist heute dran? Was machen wir heute?“ 310 
 311 
Es klappt, ohne dass Sie sagen müssen, dass die Kind r auf die jüngeren Kinder aufpassen 312 
müssen? 313 
Natürlich brauchen die Kinder eine Art Routine darin. Daher haben wir die Gruppen einge-314 
teilt. Wenn eine Aktivität stattfindet, dann sind die 10 Kleinkinder und 5 Schulkinder der ers-315 
ten bis dritten Klasse in kleine Gruppe aufgeteilt. In die Aktivität in der Gruppe greift die Er-316 
zieherin nicht ein, erklärt, worum es in der Aktivität geht und lässt die jüngeren Kinder auf 317 
die älteren Kinder Vertrauen aufbauen. Und so sehen di  jüngeren, dass sie mit den älteren 318 
spielen können, dass sie sie alles fragen können und die älteren sind auch etwas stolz, dass sie 319 
Verantwortung übernehmen können. Sie denken sich: „Da ich auf dieses Kind aufpassen 320 
muss, muss ich darauf achten, dass es mit uns spielen kann, ich muss ihm helfen“. Wir haben 321 
den Kindern nicht direkt geholfen, sondern die Gruppe so aufgeteilt, dass die Kinder gemein-322 
sam spielen konnten. Dabei treten die Charakterzüge der Kinder hervor, über die wir uns 323 
nachfolgend mit den Erzieherinnen der Kleinkindergruppe austauschen. 324 
 325 
Wie ist es für Sie? Wenn die älteren Kinder mit den jüngeren zusammen sind, dann können sie 326 
doch bisschen die Rolle der Erzieherinnen übernehmen, oder? Ihnen Sachen beibringen und 327 
ähnliches. Und kommt es auch manchmal vor, dass die Kinder eher auf die älteren Kinder 328 
hören, als auf die Erzieherinnen? 329 
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Das machen sie auch. Wenn man Grundschüler ist, ist der Einfluss der Gleichaltrigen viel 330 
ausgeprägter als der der Erzieherin. Daher war es auch nfangs sehr schwer, als die Erstkläss-331 
ler kamen, sie mit den Zweit- und Drittklässlern spielen zu lassen. Sie sind ja gerade erst aus 332 
der Kindergruppe hochgestiegen und haben eher die Spielweise und Denkweise von Klein-333 
kindern, und die Zweit- und Drittklässler, die nun schon über 1 Jahr als Grundschüler erlebt 334 
haben, unterscheiden sich sehr davon. Als wir damit ngefangen haben, haben wir die Kinder 335 
daher aufgeteilt. Wir sagten ihnen „ihr seid die eine Seite, ihr die andere, jetzt spielt zusam-336 
men“. Und sie brauchten Zeit, um sich daran zu gewöhnen. Die Jüngeren hören auf die Älte-337 
ren viel besser, als ich sie ausschimpfe. 338 
 339 
Und nehmen das auch ernst? 340 
Sie haben viel mehr Respekt. Die älteren Kinder haben großen Einfluss auf die jüngeren. 341 
 342 
Die nächste Frage bezieht sich auf Ihr Verhalten zu den Kleinkindern. Welches Verhalten der 343 
Kinder empfinden Sie als angenehm Ihnen gegenüber? 344 
Wie Sie wissen, wird in den „gemeinsame Betreuung“ für Kinder zwischen den Kindern und 345 
Lehrern keine förmliche Anrede verwendet. Als hier die erste Klasse anfing, als das 1. Jahr 346 
begann, schlug eine der hier anwesenden Erzieherinnen Duzen vor. Auch die Eltern haben 347 
sich darüber Gedanken gemacht: Die Kinder haben es ja nun auch so sehr schwer mit der 348 
Schule. Die Kinder kennen es nicht anders aus den Kl inkindergruppen, doch nachdem sie 349 
zur Schule gehen, entwickeln sich Probleme und eigentl ch müssten sie Zuhause einfach mit 350 
den Eltern angenehm haben, doch müssen sie ja dann ins „BangGwaHu“ kommen . Zwar sind 351 
wir nicht wie die Lehrer in der Schule, doch sollte di s nicht heißen, dass man das einfach so 352 
(wie die Schule) verlaufen lässt. Die Eltern sagen zwar auch, die Kinder müssen in einer an-353 
genehmen Atmosphäre spielen können, doch oft denken sie auch kritisch darüber. Letztend-354 
lich endete dies in der Richtung: „Nein, die Kinder sollten es letztendlich angenehm hier ha-355 
ben, wie Zuhause“. Ein Jahr lang wurde dies auch getan, doch dann kamen wieder Meinungen 356 
auf, dass dies doch aber nur in einem gewissen Maße gebraucht wird und wenn es zu bequem 357 
wird, kann das auch nicht der Sinn sein. Die Kinder wa en derzeit dann in der 2. Klasse und 358 
der 1. Klasse und es funktionierte dort auch, aber nachdem die Klassen wechselten, neue Kin-359 
der mit anderen Charakterzügen kamen, änderte sich ein wenig. Da dies nicht fest verankert 360 
ist, treten schon ab und zu Konflikte auf. 361 
 362 
Also sprachen die Kinder Sie anfangs förmlich an? 363 
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In dem 1. Jahr eher nicht. Man sagte mir, dass beschlossen wurde, dass man mit den Kindern 364 
und den Besprechungen mit ihnen unförmlich redet, doch darauf aufpasst, dass man respekt-365 
voll, nicht einfach darauf los spricht. 366 
 367 
Und unter den Erzieherinnen und den Kindern duzt man sich? 368 
Ja, man hat sich geduzt, doch nachdem etwas Zeit vergangen war, fingen die Kinder an damit 369 
herumzualbern. Im 1. Jahr war das „BangGwaHu“ von der Kleinkindergruppe örtlich getrennt 370 
und war finanziell nicht aneinander gebunden. Als man sich im darauffolgenden Jahr vereinte, 371 
traten solche Probleme auf, die Kinder haben damit gescherzt. Und auch von außen sagten 372 
viele Erwachsene, dass die Kinder keine Manieren haben, nicht, dass sie frei wirken und es 373 
einfach nur etwas merkwürdig ist, sondern dass diese Kinder wirklich respektlos sind. 374 
 375 
Als ob die Kinder einem auf der Nase herumtanzen. 376 
Was die Kinder ja auch machten, daher wurde dies immer wieder mit den Kindern in den Be-377 
sprechungen thematisiert. Auch die Eltern machten Vorschläge und auch ich drückte aus, was 378 
ich empfand, so ist es nicht. Solche Sachen beurteile ich jetzt als einigermaßen geregelt: Die-379 
ses eine Jahr war zu bequem mit den Kindern, 2 Jahre l ng sind wie alle immer wieder anein-380 
ander geraten und im Verlauf des 3. Jahres ist es so, dass die Kinder nach der Schule hier so 381 
bequem wie Zuhause haben, erzählen wie es war, also h b und halb. Wenn sie nun von der 382 
Schule zurückkommen, sprechen sie mit mir ganz natürlich und duzen mich, aber wenn sie 383 
mit einer anderen Erzieherin sprechen, und es nicht um so etwas geht, dann benutzen sie die 384 
förmliche Anrede. 385 
 386 
Die Kinder zu den Erzieherinnen? 387 
Ja, mal sagen sie: „Heute war das so und so, wissen Sie?“ und mal sagen sie: „Heute hat je-388 
mand das und das zu mir gesagt, verstehst du?“ 389 
 390 
Also benutzen die Kinder die förmliche Anrede, die scheint, eine unförmliche zu sein? 391 
Ja, halb und halb gemischt. Bei mir ist es auch so, wenn ich den Kindern etwas sehr wichtiges 392 
sage oder sie ausschimpfe oder Konflikte auftreten, da n bin ich der Typ, der eher förmlich 393 
mit den Kindern spricht. Und wenn es unbefangen, frei ist, dann duze ich die Kinder auch. 394 
 395 
Also sprechen die Erzieherinnen mit den Kindern auch förmlich? 396 
Teilweise. Ich zum Beispiel mache das. 397 
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 398 
Sie sprechen förmlich, aber auch unförmlich mit denKindern? 399 
Ja, auch die Kinder rufen mich zwar „Frau Erzieherin“, doch duzen sie mich meistens. 400 
Ist es hier eine ähnliche Atmosphäre wie Zuhause, wo die Kinder ihre Mutter mal duzen und 401 
mal siezen? Das denke ich jedenfalls … 402 
Das stimmt. Wir benutzen dies auch so. Heute geht das schon viel leichter als früher. Auch 403 
die Kinder selbst sind, wie kann man sagen, respektvoll im Reden, wenn sie einen duzen. Oh-404 
ne ihnen sagen zu müssen, dass sie uns nicht duzen soll , machen die Kinder das hier auf 405 
sehr natürliche Art und Weise. 406 
 407 
Welche Situationen sind für Sie etwas unbehaglich? 408 
Es war anfangs bereits so, es ist dann doch eher das Duzen, welches unbehaglich war. Ich 409 
dachte mir zwar auch, vielleicht liegt es einfach am Charakter des Kindes oder es ist etwas 410 
gereizt, wie Kinder manchmal sein können, aber diese Situationen waren nicht so schön. Als 411 
das Kind in der 2. Klasse war, heute ist es ja in der 3. Klasse, hat es mir in allen Fällen ge-412 
sprochen, so wie die Kinder mit ihre Müttern sprechen, wenn sie genervt sind. Ich habe mir 413 
anfangs immer überlegt, warum es so sprach und überlege mir im Nachhinein, ob ich ihn 414 
noch mehr akzeptiert hätte, das waren so die Momente. Heute ist es nicht so extrem. Das Kind 415 
hat bestimmt auch gelernt, das selbst zu regulieren, doch ob es richtig ist oder falsch, ist nicht 416 
eindeutig für mich. Und das waren Situationen, in de en es etwas haperte. Wir hatten ja ei-417 
gentlich alle das Versprechen gegeben, doch hatte der Drittklässler kaum darauf geachtet, 418 
hatte einfach unüberlegt gesprochen. Diese Situationen sind eher unbehaglich. 419 
 420 
Im Gegensatz dazu, ich bin der Meinung, die Kinder fühlen, was für sie eher schwer ist und 421 
was ihnen gefällt. Wann fühlen sich die Kinder Ihrer Meinung nach sehr wohl in der Bezie-422 
hung zu Ihnen? Wenn Sie die Kinder wie behandeln? Welches Verhalten mögen die Kinder? 423 
Es gibt während der Aktivitäten grundlegende Sachen, die wir mit den Kindern machen. 424 
„Dies und das und das muss unbedingt gemacht werden!“ Doch wenn wir dies so bestimmt 425 
haben, sagen die Kinder jedoch: „Wir möchten das nicht machen“ und wenn die Umstände 426 
dazu passen, wird diese Aktivität nicht gemacht, das mögen die Kinder natürlich. Oder wenn 427 
die Kinder frei spielen möchten, und die Umstände dies zulassen und ich frage: „Wollen wir 428 
dann alle spielen?“. Die Erzieherinnen müssen sich natürlich nichtsdestotrotz an den Verlauf 429 
halten und darauf achten, dass das was gemacht werden muss, aber wenn die Kinder diese 430 
Freiheit bekommen, sind sie sehr glücklich darüber. 431 
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 432 
Wenn sie nach ihrer eigenen Lust und Laune handeln dürfen? 433 
Wenn wir alle zusammen spielen. Ich zum Beispiel, als die Kinder in der 1., 2., Klasse waren 434 
und meist draußen spielten, habe mit ihnen zusammen gespielt. Das Spiel „Steh-Geh“ oder 435 
ähnliches und es hat sehr Spaß gemacht. Und auch mir hat es Spaß gemacht. 436 
 437 
Ihnen auch? 438 
Sehr sogar. Denn erst wenn ich auch daran Spaß habe, n die Kinder Spaß. Ich denke das 439 
mögen die Kinder am meisten. Sie mögen, wenn sie nichts machen, sondern einfach nur spie-440 
len. 441 
 442 
Und sich ausruhen? 443 
Ja. 444 
 445 
In welchen Situationen beschweren sich die Kinder bei Ihnen? Sind eingeschnappt oder sau-446 
er? 447 
Meist treten solche Situationen auf, wenn es darum geht, dass die Kinder zum Taekkyeon 448 
gehen müssen. Dann müssen sie ihr Spiel unterbrechen, und das Taekkyeon ist das einzige, 449 
worauf wir bestehen (das einzige private Lehrinstitut) Ja, als die Kinder In der 1. Klasse wa-450 
ren, ist wohl folgendes passiert. Zu der Zeit war ich noch nicht hier. Weil die Kinder nicht 451 
zum Taekkyeon-Unterricht gehen wollten, sind sie zu einer Wohnung gelaufen, wo eines der 452 
Kinder wohnt. Das war das eine Mal und dies tritt so ein bis zwei Mal im Jahr auf. Ein ande-453 
res Mal sind die Kinder alle weggelaufen. Das Auto, das sie zum Unterricht bringen sollte, 454 
parkte vor der Tür, doch die Kinder sind vorher wegg laufen. (Taekkyeon ist so etwas wie 455 
Taekwondo, eine alte traditionelle Sportart) Ja, trdi ionelle Kampfsportart. Sie mögen den 456 
Taekkyeon-Unterricht nicht, weil sie sich denken, dass sie in der Zeit das Spielen könnten, 457 
wonach ihnen der Kopf steht. Eigentlich ist es ja so, dass andere Kinder erst bei den verschie-458 
denen Aktivitäten in privaten Instituten viele Freunde treffen und Spaß haben können, doch 459 
unsere Kinder haben damit kaum Erfahrung. Sie können hi r nach Lust und Laune spielen 460 
und wenn sie zum dortigen Unterricht gehen, wird es an trengend, etwas furchteinflößend, 461 
und einfach anders als hiesige Aktivitäten. Bei den1. Und 2. Klassen ist es so, dass sie im 462 
Garten gerade gespielt haben, damit aufhören und losgehen müssen. Das gefällt ihnen nicht. 463 
Auf dem Weg zum Taekkyeon-Unterricht ist dies meist so, doch wenn sie dann angekommen 464 
sind, dann haben sie großen Spaß, sagen: „Du, das hat heute sehr Spaß gemacht!“. Und den-465 
 257 
noch sagen sie am nächsten Tag oder in der darauffolgenden Woche: „Müssen wir wirklich 466 
zum Taekkyeon-Unterricht? Können wir den nicht ausfllen lassen?“ 467 
 468 
Was glauben Sie könnte man hier machen? Kinder sind ja eigentlich so, dass man ihnen als 469 
Erzieherin etwas ständig sagen muss, anfangs mögen sie das dann meist nicht, haben aber 470 
später doch großen Spaß daran. Inwieweit muss man mit einem gewissen Druck oder Zwang, 471 
also nicht wirklich Zwang, aber wie viel Freiheit kann man den Kindern lassen? Wie sollte 472 
man hier Ihrer Meinung nach handeln? 473 
Gute Frage, wir denken, dass wenn man auf die grundlegenden Sachen achtet, auf die man 474 
achten sollte, in der Beziehung zwischen den Erzieher nnen und den Kindern ein Konsens 475 
möglich ist. Und da die Kinder von klein auf so erzogen worden sind und auch die Eltern dies 476 
Zuhause so machen, denke ich, dass das bei uns gut funktioniert. Wenn man daher zur Genü-477 
ge mit den Kinder spricht. 478 
 479 
Wie die grundlegenden Regeln aussehen? 480 
Ja, man einigt sich darauf, dass man jeweils seinem G genüber nicht schaden möchte und sich 481 
nicht so verhalten sollte. Dies sagen wir den Kinder  immer wieder, wir nennen das Bespre-482 
chung, und wir denken, das reicht aus. Im Fall des Taeekyeon-Unterrichts sind wir etwas stur, 483 
da sie zwar in der Schule Aktivitäten haben, aber keinen Sport, der systematisch ist. Ich den-484 
ke, wenn man toben möchte, muss man sich auch gut ernähr n und die Gesundheit ist sehr 485 
wichtig. Daher ist auch der wöchentliche, nicht einmal tägliche, systematische Sport wichtig, 486 
um eine Grundlage für das Spielen zu schaffen. Die Kinder wiederum beschweren sich Zu-487 
hause bei ihren Müttern, dass sie nicht zum Taekkyeon-Unterricht gehen wollen und die El-488 
tern überdenken das dann, aber ich bin für diesen Sport. Es muss nicht das Taekkyeon sein, 489 
doch sollten die Kinder ihrer Gesundheit willen grundlegend Sport machen. Letztes Jahr ha-490 
ben wir noch eine Stunde Sport gemacht. 60 Minuten. Und dieses Jahr haben wir diese Zeit 491 
auf 40 Minuten verkürzt. 492 
 493 
Wenn Sie den Kindern sagen: „Das ist gut für eure Körper, das müsst ihr regelmäßig ma-494 
chen“, hören die Kinder dann auf Sie? 495 
Sie wollen es natürlich nicht machen. 496 
 497 
Sagen Sie das dann den Kindern immer wieder? Und wen ja, wie? 498 
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Eher ja. So gesagt, fand dies ja unter der Führung der Erzieherinnen statt, und wir hatten uns 499 
entschlossen, diese Aktivität zu machen. Ich sage dann: „Lasst uns bis dahin machen und 500 
dann ausruhen“ oder aber auch: „Oder dann machen wir das heute nicht“. Bei den Drittkläss-501 
lern, die doch etwas spät kommen, ist dies etwas schwieriger zu verwirklichen, doch die Erst- 502 
und Zweitklässler brauchen das auf jeden Fall. Und ich habe das Gefühl, dass die Kinder we-503 
niger krank wurden. 504 
 505 
Durch den Taekkyeon-Unterricht? 506 
Ja, in der Kleinkindergruppe wird anfangs noch Sport gemacht, aber eher nicht systematischer 507 
Sport. Und es wurden sichtlich weniger Erstklässler nach dem ersten und zweiten Halbjahr 508 
krank. Man kann sagen, dass sie weniger kränklich geworden sind. 509 
 510 
Ihnen fällt es bestimmt manchmal schwer, dort so durchzugreifen, oder? 511 
Natürlich. Es tut mir ja auch irgendwie leid. 512 
 513 
Haben Sie das Gefühl, dass die Kinder nach und nach auf Sie hören? Wenn man mit ihnen 514 
redet, sie es aber nicht verstehen wollen, trotzdem es ihnen immer wieder zu sagen. 515 
Das machen wir und auch die Eltern bekommen Bescheid von uns, dass wir das machen. Im 516 
„BangGwaHu“ hält jede Gruppe Besprechungen, und dies funktioniert im Falle des „BangG-517 
waHu“ sehr gut. Viele Eltern nehmen an diesen Besprechungen teil. Da es von vornherein 518 
eine Initiative der Eltern war, ist die Teilnahme sehr groß und so funktioniert das natürlich 519 
gut. „Wir haben uns dazu entschlossen, es so und so zu machen.“ „Da wir zurzeit solche und 520 
solche Probleme haben, wäre es gut, wenn Sie Zuhause mit den Kindern darüber sprechen 521 
würden“. Dann funktioniert das bestens. 522 
 523 
Denken die Kinder dann nicht, dass Sie als Erziehern die Kinder bei den Eltern verpetzt ha-524 
ben und sie nun auch Zuhause das alles hören müssen? 525 
Nein, das denke ich nicht. Die Eltern, die Mütter sagen dann natürlich auch, dass die Eltern 526 
dies zusammen mit den Erzieherinnen in der Besprechung beschlossen haben. Es gibt ja auch 527 
oft Momente, in denen die Kinder einfach ihre Grenzen austesten wollen, und dann können 528 
wir sagen: „Wir haben uns dazu entschlossen. Alle zusammen.“ Und dann denken sich die 529 
Kinder auch meist schon: „Ah, das was nicht geht, geht wohl einfach nicht.“ Wie beim Taek-530 
kyeon-Unterricht gibt es manche Sachen, die durch gemeinsame Besprechung getan oder 531 
nicht getan werden. 532 
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 533 
Mit den Kindern besprochen? 534 
Ja, da wir das ja auch so mit den Eltern machen. 535 
 536 
Ich kann mir vorstellen, dass dies nicht immer funktioniert. 537 
Nein, es klappt nicht immer. Daher beschweren die Kinder sich manchmal. „Wir haben ja 538 
auch unsere eigenen Gedanken, unsere eigenen Wünsche. Warum entscheiden immer die Er-539 
wachsenen für sich und wie sie wollen?“ Das kann sich Tag für Tag ändern, je nach den Kin-540 
dern. 541 
 542 
Sie bemühen sich bestimmt stetig dafür. Wie könnte man es schaffen, dass die Beziehung zwi-543 
schen den Kindern und den Erzieherinnen in eine gutRichtung verläuft? 544 
Ich denke das Wichtigste ist, das Gespräch mit den Kindern zu suchen. Ich weiß nicht, ob es 545 
daran liegt, dass die Kinder Grundschüler sind, aber es ist nicht so, dass sie ohne Grund bo-546 
ckig sind. Meist sind die Kinder so, wenn es ihnen icht gut geht, sie in der Schule Streit hat-547 
ten. Wenn wir gemeinsam ein Problem lösen müssen, dann reden wir darüber, was der eine 548 
denkt, was wiederum der andere denkt und was ich denke. 549 
 550 
Sie als Erzieherin? 551 
Ja, wir sprechen über so etwas alle zusammen. Obwohl die Kinder so auch etwas eine Art 552 
Druck von mir bekommen könnten, stimmen alle überein: „Ja, ich denke das stimmt. Dann 553 
machen wir das einfach so!“ Doch trotzdem können mache Kinder dagegen sein. Wenn ich 554 
dann frage: „Was könnten wir denn nun machen?“, dann überlegen sie es sich noch einmal 555 
oder wenn ein Kind ganz speziell keine Lust hat an einer Aktivität, dann frage ich die Kinder: 556 
„Was könnten wir denn nun mit ihm machen? Er möchte heute aus den und den Gründen 557 
nicht mitmachen. Ich bin dafür, dass er dann heute inmal aussetzen darf.“ Dann stimmen mir 558 
manche Kinder zu, andere wollen ihm helfen, andere akz ptieren es so wie es ist. 559 
 560 
Die Kinder selbst können dann ihre Meinung dazu äußern? 561 
Ja, bei den Drittklässlern funktioniert dies schon recht gut. Bei den Erst- und Zweitklässlern 562 
noch nicht, aber im Falle der 3. Klasse schon. 563 
 564 
Haben Sie täglich Besprechungen? 565 
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Jede Woche montags finden sie statt. Manchmal fallen si  auch aus oder finden statt, während 566 
des Mittagessens, da die Erst- und Zweitklässler zurzeit hier essen, sprechen wir mit ihnen in 567 
Ruhe beim Essen. Ich sage dann: „Letztens gab es ein n Vorfall, ich denke so darüber, die 568 
Erwachsenen so, und was denkt ihr?“, also ganz ohne Zwang, oder weiter: „Wir werden 569 
nachher ein Gruppentreffen haben, macht euch bitte Gedanken dazu“. Wenn ich etwas sehr 570 
dringendes sagen möchte, oder ich auch mal sauer bin, dann sage ich schon ab und zu: „Ver-571 
sammelt euch! Wir werden jetzt eine Besprechung machen!“, da ich ja auch nur ein Mensch 572 
bin, kommt das schon Mal vor. 573 
 574 
Was funktioniert denn besser? 575 
Natürlich wenn ich etwas angenehmer mit den Kinder rede. Wenn ich sie vorher darauf vor-576 
bereite, ihnen das Thema schmackhaft mache, dann klppt das meistens auch, und wenn es 577 
um individuelle Probleme geht, rufe ich sie heimlich zu mir um mit ihnen zu reden. Wenn wir 578 
gerade irgendwohin unterwegs sind sage ich zu dem Kind „Ich möchte gerne mit dir spre-579 
chen.“ 580 
 581 
Ohne, dass die Kinder Angst bekommen? 582 
Manchmal brauchen sie etwas davon. Daher bin ich auder Meinung, dass das „BangGwa-583 
Hu“ einen Raum, in dem wir mit den Kindern allein reden können. Meist benutzen wir diesen 584 
Raum hier, da die Kinder im Freien erst recht laut sind und herumtollen. Manchmal entwicke-585 
le ich eine etwas ernstere und ruhigere Atmosphäre, um das Kind den Sachverhalt zu verdeut-586 
lichen und sage: „Ich fände es schön, wenn du etwas mehr darüber nachdenkst. Auch wenn du 587 
das nur aus Spaß machst und auch andere Kinder so denken, gibt es auch Kinder, die nicht 588 
deiner Meinung sind und ich möchte dich nicht vor den anderen Kindern darauf ansprechen.“ 589 
 590 
Dies war der erste Teil an Fragen. Im zweiten Teil werde ich Fragen zu einem etwas anderen 591 
Thema stellen. Sind Sie geschafft? Geht es noch? Denn einige Erzieherinnen baten um eine 592 
Pause, da sie etwas ermüdet waren. Dann werde ich einfach fortfahren. - Oft achten wir in 593 
unserem Land auf den Aspekt des Lernens. Sagen unseren Kindern: „Lernt, lernt, lernt!“, 594 
doch stattdessen sollten man mehr auf die Wünsche der Kinder achten, denn sie haben auch 595 
ihre eigene Welt, ihr eigenes Leben. Wie denken Sie darüber, dass man in der Erziehung lie-596 
ber diese Sachen reflektieren sollte? 597 
Wir fragen hier die Kinder auch manchmal, wozu sie Lust haben. „Ich möchte gerne das und 598 
das mit euch machen, und ihr?“ und dann antworten sie „Ah, wir möchten das nicht machen.“ 599 
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Also wir sprechen schon mit den Kindern darüber. „Wir mögen das deswegen nicht.“ Und ich 600 
sage dann meist: „Ich würde das gerne mit euch machen, wann wollen wir das dann machen?“ 601 
Wir hier haben ja einen großen Spielraum in Bezug auf die Zeit, daher regeln wir das manch-602 
mal auf diese Art und entscheiden oft mit den Kinder  zusammen. In der Schule ist das Ler-603 
nen wichtig und da wir abgemacht haben, dass wir hier darüber eher nicht so viel sprechen, 604 
lassen wir den Kindern hier mehr Freizeit. 605 
 606 
Wann zeigen die Kinder besonders viel Interesse? Wann sind die besonders vertieft? Was 607 
mögen die Kinder am meisten? 608 
Die Kinder spielen gerne Fußball im Freien. Nach dem der World Cup hier stattfand, hatten 609 
die Kinder immer großes Interesse am Fußball. Viel Fußball wird gespielt und eigentlich än-610 
dert sich das immer pro Jahr. Anstatt dass die Kinder stetig nur an einer Sache besonders gro-611 
ßes Interesse zeigen, ändert sich das immer von Zeit zu Zeit. Zurzeit spielen wir viel „Gong-612 
Gi“ (ein Spiel, in dem 5 kleine Spielsteinchen in einer bestimmten Reihenfolge geworfen und 613 
gefangen werden müssen: Hervorhebung durch die Übersetzerin). Das wird oft gespielt und 614 
auch das „ChilGyo-Spiel“ Dies wird eigentlich immer wieder gespielt. 615 
 616 
Was ist das für ein Spiel? Ein traditionelles? 617 
Ja, in China wird das Spiel „Taeg-Hwa“ genannt und hier bei uns „ChilGyo-Spiel“, dabei 618 
wird ein Quadrat in 7 Stücke geteilt. Von diesen 7 Stücken werden nur die Formen gegeben 619 
und dann müssen alle wieder passend zusammengesetzt werden. Es ist eine Art Puzzle. Die 620 
Kinder mögen es sehr. 621 
 622 
Also ein traditionelles Puzzle? 623 
Ja, dies spielen wir auch mit den Kleinkindern, auch in der 1. Klasse, und 2. Klasse, aber dies 624 
wird nicht ein ganzes Jahr lang gespielt. Immer alle 2, 3, 4 Monate und jedes Jahr wird dem 625 
ein klein wenig hinzugefügt, es etwas erschwert. Dann bekommen die Erstklässler ein eher 626 
leichteres Puzzle, die Zweitklässler machen das dann schon etwas schneller und die Dritt-627 
klässler sind in Nullkommanichts fertig, und wenn die Erstklässler zu lange brauchen, machen 628 
das die Drittklässler, da denen es einfach zu langsam voran geht. Das Spiel gewinnt immer 629 
mehr an Tiefe. 630 
 631 
Entwickelt sich? 632 
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Ja, und zurzeit spielen wir auch das Spiel „Himmel und Erde“, in dem man ein kleines Stein-633 
chen werfend spielt. Die Kinder mögen es mehr als erwartet. 634 
 635 
Ach ja? 636 
Ja. 637 
 638 
Es ist jetzt Mittagszeit. Wir müssen kurz aufhören nicht wahr? 639 
Ja. 640 
 641 
Dann machen wir kurz Pause, oder? 642 
Ja, gerne. 643 
 644 
 645 
Im vergangenen Januar eröffnete die Konferenz der UN-Kommission für die Rechte von Kin-646 
dern in der Schweiz, haben Sie davon gehört? Korea wurde kritisiert, dass hier am stärksten 647 
auf die Autonomie und Entwicklung der Kinder übergeg iffen wird, auch in der frühen Kin-648 
deserziehung. Ob Noten, das Lernen, wie man lernt, wird derer Meinung nach, zu sehr von 649 
den Eltern observiert und es kam zur Sprache, dass man die Kinder mehr auf eigenen Beinen 650 
stehen lassen sollte, damit sie sich entwickeln können. Was denken Sie über solche State-651 
ments? 652 
Ich denke, ich stimme dem zu. 653 
 654 
Wenn man aber dies auf die Praxis bezieht ist doch eine gewisse Anpassung nötig. Was den-655 
ken Sie darüber? In Bezug auf hiesiges „BangGwaHu“? 656 
Zuallererst muss man ja sagen, dass wir uns hier entschieden haben, dass es nicht ums Lernen 657 
geht und auch ich bevorzuge es, wenn ich vorher einn Plan aufstellen kann. Die Kinder soll-658 
ten schon das machen, was sie wollen, doch natürlich in einem gewissen Rahmen. Wann und 659 
warum wir eine Gruppenbesprechung machen, und wenn di  Kinder dann sagen, dass sie kei-660 
ne Lust haben und ich daraufhin frage, ob ich dann lles selbst entscheiden kann sagen sie 661 
natürlich: „Nein, das geht nicht“ und dann wird doch zusammen entschieden. Wenn die Kin-662 
der selbständig entscheiden wollen, dann muss dies natürlich mit einem Bewusstsein dafür 663 
entstehen, was ihr Aufgabe ist, welche Verantwortung dahinter steckt, darüber sprechen wir 664 
dann in den Gruppenbesprechungen, oder über die genauen Aktivitäten. Ich lege dann zwar 665 
schon fest, wann es stattfindet, doch gehe ich auchf die Wünsche der Kinder ein, bespreche 666 
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Zeitpunkt und Durchführung mit ihnen, das ist das was vom „BangGwaHu“ verlangt wird, 667 
und daher sind wir eher so, dass wir in Absprache mit den Kinder stehen. 668 
 669 
Sie haben gerade von Verantwortungsbewusstsein gesprochen, denken Sie wirklich, dass die 670 
Kinder zu verantwortungsbewussten Kindern erziehen w rden müssen, oder ist das eher so 671 
wie in der Schule, wo es sich schon eher nach einem Schulmotto anhört? Sehen Sie wirklich 672 
die Wichtigkeit darin, wenn Sie Zeit mit den Kindern verbringen? 673 
Ja, die sehe ich. Ein Beispiel: Wenn die Kinder eine kleine Katze sehen, dann finden sie sie 674 
hübsch und wollen sie mitnehmen, doch denken sie nicht an die vielen Arbeiten, die mit dem 675 
Aufziehen einer Katze zusammenhängen. Ich sage dann vor vorneherein, dass ich mich nicht 676 
um all diese Dinge kümmern werde, wie aufräumen, füttern. 677 
 678 
Stimmt. Alles muss immer aufgeräumt werden. 679 
Und man muss auf die Katze aufpassen und ich mache die Kinder auch darauf aufmerksam, 680 
dass sich in unserem Raum auch einiges verändern wird und daraufhin stellten die Kinder von 681 
ganz alleine einen Plan auf. Sie schrieben auf, wer wann was übernimmt. 682 
 683 
Die Kinder? 684 
Ja, dafür habe ich ihnen gesagt, was alles anfällt, was wie gemacht werden muss, aber betont, 685 
dass ich diese Aufgaben nicht übernehmen werde, sondern die Kinder selbst entscheiden 686 
müssen. Wenn das nicht funktionieren sollte, kann das Kätzchen nicht hierbleiben. Doch am 687 
Dienstag sah der Raum verwüstet aus. Ich sagte daraufhin, dass es mir so sehr schwer fällt, so 688 
entschlossen sich die Kinder, die Katze nach der Schule hier zu lassen, aber übers Wochenen-689 
de oder Feiertage zu fragen, bei wem das Kätzchen üb rnachten kann. Sie organisierten das 690 
und so nahmen sie am 17. (Feiertag) das Kätzchen mit ach Hause. Sie entscheiden selbst, 691 
wie sie es machen, wer es macht. 692 
 693 
Kommen wir zur nächsten Frage. Anfangs haben sie oft von dem Gemeinschaftsgefühl der 694 
Kinder gesprochen. Das Verständnis Rücksicht zu nehmen, und genau drüber möchte ich jetzt 695 
mit Ihnen sprechen. Über das Gemeinschaftsbewusstsein. Oft wird darüber gesprochen, dass 696 
wir in unser heutigen Zeit und Gesellschaft gerade dieses benötigen, da Egoismus und Kon-697 
kurrenz so oft auftreten und die Menschen immer mehr vergessen, was es bedeutet, auf andere 698 
Menschen Rücksicht zu nehmen. Oft sagt man, man müsse mehr auf die Erziehung des Ge-699 
meinschaftsbewusstseins der Kinder achten, stimmen Sie dem zu? 700 
 264 
Das wird schon benötigt, doch wie und auf welche Weise man das machen könnte, dazu fehlt 701 
es mir noch an Erfahrung. 702 
 703 
Auf welche Weise würden Sie es denn machen? 704 
Bei den Drittklässlern braucht man nicht viel sagen, s funktioniert relativ gut. Ich denke, 705 
dass vor allem die Kommunikationsweise der Eltern und der Erzieherinnen wichtig sind. Erst 706 
wenn Zuhause dies auch bewerkstelligt wird, kann das funktionieren, denn es macht einen 707 
großen Unterschied, ob darüber gesprochen wird oder nicht. 708 
 709 
Dass das mit den Kindern hier klappt, aber Zuhause nicht wirklich durchgesetzt wird? 710 
Das kann auch sein. Ich denke, es sollte ein Verhalt n sein, welches sich zweigt, ohne dass 711 
man es dazu zwingt. Nicht „ich muss es machen, auchwenn ich nicht mag“ sondern eher „es 712 
ist ganz natürlich, dass ich helfe, da derjenige das nicht so gut kann, warte ich lieber auf ihn, 713 
helfe ihm“, doch ist dies sehr schwer auf erzieherische Art und Weise zu schaffen. Doch. 714 
 715 
Da es eher unnatürlich erscheint? 716 
Ja, ich denke mir, dass es den Kindern etwas bringt, wenn sie solches Verhalten im Alltag 717 
sehen und dabei handelnd lernen. Sie ist zwar gerade nicht anwesend, aber in der 3. Klasse 718 
gibt es ein Mädchen namens Hae-Rin, die Mädchen der 3. Klasse machen das generell sehr 719 
gut, oder allgemein die 3. Klassen. Doch wenn es um die Snack-Zeit geht, kommt es oft zu 720 
folgendem Vorfall: einmal gab es einen Snack, der besonders beliebt bei den Kindern ist. Ein 721 
Kind jedoch meinte, es wolle nicht essen, da es noch weiterspielen möchte. Ich meinte zu 722 
ihm, da wir jetzt alle essen, sollte er doch auch kommen, doch er meinte, er bräuchte nicht 723 
essen und ging spielen. Als er dann runter zum Garten gegangen ist, haben ich und die Kinde 724 
darüber gesprochen. Manchmal frage ich sie dann „was könnten wir machen?“ aber manch-725 
mal ist es für sie ganz natürlich, dass sie sich fragen: „Da Hyeong-Gi jetzt nicht essen kann, 726 
lassen wir ihm etwas übrig und geben es ihm nachher“. Dies passiert schon ganz natürlich. 727 
Doch im Falle der Zweitklässler zeigte sich dies bereits in der Kleinkindergruppe eher weni-728 
ger, nach Berichten der zuständigen Erzieherin. Ich denke, dass steht eher in Verbindung mit 729 
den Eltern. In diesem Punkt. Manche Kinder haben es schon verinnerlicht, dass man teilen 730 
sollte, auf andere warten sollte, und das nicht unbedingt durch erzieherische Mahnungen. Und 731 
vor allem in der Snack-Zeit, da es ja nun mal Kinder sind, wollen sie viel und schnell essen 732 
von dem, was sie am meisten mögen. Dann sage ich zu den Kindern „Da wir heute nicht so 733 
viel Snacks haben, überlegt euch, wie wir das am besten handhaben. Wenn ich zu viel esse, 734 
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dann nehme ich einem das Essen weg. Wie wäre es für dich, wenn ein anderes Kind das isst, 735 
was du hättest essen wollen?“ und wenn ich so etwas sage, denke ich mir schon, dass sich das 736 
für Kinder ab und zu wie Meckerei anhören kann. 737 
 738 
Als ob sie dazu gezwungen werden? 739 
Ja, daher frage ich manchmal nur: „Was könnten wir jetzt machen?“ und dann fangen manche 740 
Kinder an die Snacks zu zählen und aufzuteilen. Wieder andere sagen, da wir heute genug 741 
Snacks haben, kann jeder so viel essen wie er möchte. Und teilen das oft alleine unter sich 742 
auf. 743 
 744 
Nächste Frage. Es ist eine Frage bezüglich der erzieherischen Maßnahmen. Zu unserer Zeit 745 
war der Unterricht noch sehr auf das Auswendiglernen konzentriert und gewohnt, sagt man 746 
heutzutage. Heute wird das Interesse an experimentier , selbst erleben, erzieherische Maß-747 
nahmen, die den Kindern Autonomie und Selbständigkeit lassen, immer größer, anstatt ein-748 
fach nur mechanisch zu lernen. Welche Maßnahmen sind ihrer Meinung nach effektiv und gut 749 
für die Kinder? 750 
Ich habe viel mit den Kindern erlebt und oft richte ich mich eher nach den Wünschen der 751 
Kinder. Wenn sie etwas brauchen, reden sie mit mir darüber. „Ich gehe jetzt das und das ein-752 
kaufen, wenn ihr etwas braucht, sagt es mir“ und wenn ein Kind sagt, dass es etwas zum Bas-753 
teln in der Schule braucht, aber die Mutter es nicht kauft, dann schreibe ich das auf und kaufe 754 
es mit. Oder wenn die Kinder sagen „Lass uns einen Film sehen“ dann gehe ich darauf ein, 755 
was genau sie sehen möchten und in diesem Jahr haben wir so manchmal Videos gesehen, 756 
dann entscheiden wir zusammen, welchen Film, wer ihn ausleiht usw. 757 
 758 
Was denken Sie, ist es effektiver, wenn die Kinder alleine etwas machen? 759 
Wenn ich mit den Kindern etwas mache, wenn sie es machen möchten, dann ist nicht nur der 760 
Effekt größer, sondern die Kinder haben Interesse daran, und es bleibt lange Zeit in ihrer Er-761 
innerung. Ich denke, Kinder benötigen auch das Lernen am Tisch. Das darf zwar nicht igno-762 
riert werden, doch ist den Kindern vor allem immer das in Erinnerung geblieben, was sie 763 
selbst draußen erlebt haben. Doch das Problem ist, da s dies nicht so einfach ist. 764 
Doch oft ist es so, dass wir den Kindern einen großen Rahmen geben. Z. B. sagen wir ihnen, 765 
dass wir in diesem Jahr ins Museum gehen werden. Si sollen sich dann überlegen, was sie 766 
dort sehen möchten. Und anstatt ungenau zu fragen, was die Kinder machen möchten, spre-767 
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chen die Kinder und ich detailliert darüber, was man dort machen kann, stellen ein Plan auf, 768 
da die Kinder ja meist noch nicht so viel darüber wissen. Bei uns wird dies oft so gehandhabt. 769 
 770 
Sie geben also den großen Rahmen und den Rest machen die Kinder? 771 
Ja, oder ich frage die Kinder, was sie machen möchten. Dann reden sie einfach darauf los. Sie 772 
sagen z. B., dass sie verreisen möchten und wenn ich sie dann frage, wo es hingehen soll, 773 
dann sagen sie nicht selten, dass sie ins Ausland reisen möchten. Ich frage die Kinder dann 774 
meist, was man dort machen kann, was man dort sehen kann und wie man das planen könnte, 775 
worauf man achten muss, das alles ist natürlich sehr ungenau. Im Allgemeinen versuchen wir 776 
es auf diese Art zu machen. 777 
 778 
Lernen die Kinder es denn besser, wenn sie es selbst machen? selbst erfahren? Was denken 779 
Sie? 780 
Ja, es scheint mir so. 781 
 782 
Kommen wir nun zur letzten Frage. Wir haben jetzt viel über die Erziehung gesprochen, über 783 
die selbständige Verantwortung, die Rücksichtnahme auf andere, das Schaffen von Verant-784 
wortungsbewusstsein generell. Wie denken Sie, nimmt unsere Gesellschaft eine Erziehung mit 785 
solchen Inhalten auf? 786 
Ich kann nur in Bezug auf unsere Kinder hier sagen, dass sie wohl in der 1. Klasse wie folgt 787 
waren: Im Vergleich zu anderen Kindern, die in private Lehrinstitute gehen, sind sie es nicht 788 
gewohnt, still zu sitzen und zu lernen. Doch dafür sind sie sehr frei im Denken. Und wenn die 789 
Eltern zur Schule gegangen sind, wurde ihnen oft gesa t, dass die Kinder zu anderen Kindern 790 
ein gutes Verhältnis haben und dass sie auf andere Kinder Rücksicht nehmen. Die Noten der 791 
Kinder sind zwar nicht so wichtig, doch muss man dazu sagen, die die Noten unserer Kinder 792 
eher gut sind, auch wenn ich die Kinder nicht immer wieder zu irgendetwas drängen musste. 793 
Ich denke, ich habe sie nicht schlecht erzogen. Ich denke mir eher, dass ich sie genau richtig 794 
erzogen habe. Das bedeutet nicht, dass ihr Charakter zu stark ausgeprägt ist und dadurch mit 795 
anderen Kindern aneinander geraten oder Probleme im Schulleben haben, und so denke ich, 796 
habe ich nichts falsch gemacht. Die Kinder sind nicht zu stark auf sich selbst konzentriert. Ich 797 
würde sagen, dass unsere Kinder sich durch das Treffen mit anderen Kindern in der Schule 798 
eher zum Negativen entwickelt haben. Die Eltern undich machen uns deshalb Sorgen, ob es 799 
unsere Kinder in der Schule schwer haben. 800 
 801 
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Je höher die Klasse, je schlechter? 802 
Ja, da sie davor ja nur hier ihre Zeit verbracht haben, merkt man es ihnen an, wenn die Kinder 803 
zum „BangGwaHu“ kommen. Es fällt auf, wenn Kinder anfangen in die Schule zu gehen, 804 
dass sie frecher werden, nicht mehr auf die Regeln achten, nur noch das „Ich“ kennen. Dar-805 
über machen wir uns große Sorgen und denken aber auch, dass das natürlich ist, da die Kinder 806 
in der Schule das alles viel später erlernen müssen. Daher sprechen wir oft darüber, worauf 807 
wir achten müssen, dass die Kinder hier lernen müssen, ihr eigenes Urteil zu bilden. 808 
 809 
Auch unsere Gesellschaft spricht oft darüber, dass die Persönlichkeitserziehung sehr wichtig 810 
ist, doch das allgemeine Klima sieht eher nicht so aus. Doch unterscheiden sich die Inhalte 811 
von ihnen eher von den Inhalten des Mainstreams, der privaten Lehrinstitute. Denken Sie, 812 
dass die Inhalte, die Sie vermitteln, einen weitreich nden Effekt haben werden? 813 
Es ist nicht leicht, da Viele Eltern als beide Berufstätige die Schule nicht einfach ignorieren 814 
können (in Bezug auf das Lernen?) Ja, ich kenne eine E richtung, wo dies nicht geregelt ist 815 
und sie es sehr schwer hat und ich frage mich, ob dann nicht das „BangGwaHu“ diese Aufga-816 
ben übernehmen sollte. 817 
 818 
Sie meinen die Hausarbeiten, nicht wahr? 819 
Die Hausarbeiten, aber auch Hilfestellungen allgemein für schulische Bereiche, dies wird ein-820 
fach benötigt. Bei uns ist es so, die meisten Eltern kümmern sich um ihre Kinder, ihnen ge-821 
lingt das und daher funktioniert das bei uns, doch woanders z.B. in Kinderhäusern macht man 822 
sich Sorgen. Daher denke ich, dass unsere Kinder, bei denen es nicht so ist, sich sehr glück-823 
lich schätzen können und schon fast gesegnet sind. 824 
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Übersetzung 5 
 
Interview mit Erzieherin 13 
 
Ort: Betreuungsraum 
Zeit: 23. Jul. 2003 
 
Vorhin meinten Sie, dass es Unterschiede zu den Kindern im Kindergarten gibt. Welche per-1 
sönlichen oder charakteristischen Besonderheiten konnten Sie im Umgang mit den Kindern 2 
des „BangGwaHu“ erkennen? 3 
Eine persönliche Besonderheit der Kinder im Kindergarten ist, dass sie keine Probleme mit 4 
der Gruppeneinteilung der Erzieherin haben. Es ist nicht ganz klar, was sie nicht mögen. Aber 5 
eine Eigenschaft ist bei den Schulkindern, die ich jetzt betreue, stark ausgeprägt. Der ein 6 
Freund, den man mag, darf auch nur einen selbst mögen, man darf nur mit diesem Freund 7 
unterwegs sein. Zwar spielen sie auch untereinander und miteinander, doch gehen sie keine 8 
all zu enge Beziehung mit den anderen ein. An manchen Tagen spielen sie alle zusammen. 9 
Manchmal scheinen sie sich aber darüber Gedanken zu machen. Sie kommen dann und sagen: 10 
„Eigentlich hat der mich immer begrüßt, doch zur Zeit tut er dies nicht mehr“. Wenn sie sich 11 
in Gruppen aufteilen sollen, dann kommen Kinder zu mir und sagen: „Den da mag ich nicht, 12 
ich möchte tauschen“. 13 
 14 
Genau so sagen die Kinder das? 15 
Ja. Wenn sie die Gruppe getauscht haben, mögen sie dort auch jemanden nicht und sagen: 16 
„Lassen Sie mich bitte nicht mit dem arbeiten, ich möchte das lieber mit dem machen, erlau-17 
ben Sie mir, das mit ihm zu machen“. Anscheinend bildet sich eine gewisse Peergruppe. 18 
 19 
Auch ein wenig unter diesen Umständen? 20 
Ja. Manchmal schon, doch dieses eine Kind hat sich weiterentwickelt. Es ist in der 2. Klasse. 21 
Die anderen Kinder haben gar nicht darauf geachtet, doch dieses Kind hat sich die ganze Zeit 22 
gefragt: „Mögen sie mich alle nicht?“ Wenn man sich das so anhört, ist es keine so große Sa-23 
che, doch das Kind hat sich wohl alleine viele Gedanken darüber gemacht und sich sehr 24 
schwer dabei getan. Es sagte auch zur Mutter, dass es nicht mehr kommen möchte. Daraufhin 25 
fragte ich andere Kinder, ob sie das Kind nicht mögen. Aber die Kinder verneinten dies. Ein 26 
Kind sagte, es habe gar keine besonders befreundeten Kinder. Es spiele mal mit dem Kind, 27 
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mal mit einem anderen. Ich sagte daraufhin: „Warum ist das so? Ich fände es schön, wenn du 28 
etwas netter zu ihm bist und dich um ihn kümmerst.“ Daraufhin lachte das Kind nur und es 29 
machte den Anschein, als ob es sich etwas um ihn kümmert, doch dann stritten die Kinder 30 
sich vor unseren Augen. 31 
 32 
Bis zur 3. Klasse sind die Kinder in einer Gruppe, nicht wahr? 33 
Ja. So sind die 1., 2. Klassen doch recht groß. - In der 3. Klasse sind sie dann meist zu 4. 34 
 35 
In der Zeit, die Sie mit den Kindern verbringen, haben Sie bestimmt einen Wunsch für die 36 
Zukunft der Kinder, nicht wahr? 37 
Ich habe viele solcher Wünsche. Wenn die Kinder von der Schule kommen, sind sie oft sehr 38 
müde. Sie mussten ja den ganzen Tag sitzen. Ich versteh  ja schon, dass die Kinder, wenn sie 39 
nun hier sind, etwas freier handeln möchten. Ich möchte aber auch gerne hören: „Das Kind 40 
hat so noch mehr gelernt“. Deshalb lehre ich sie auch „Hanmun“ (Sino-koreanische Schrift). 41 
Ich habe in einem Weiterbildungskurs gelernt, dass „Hanmun“ bei der Entfaltung der Kreati-42 
vität sehr gut ist. Ich versuche zurzeit, den Kinder  dies auf einmal zu ermöglichen. Ich kann 43 
den Schwerpunkt auf die Kontrolle der Hausarbeiten und der Betreuung der Kinder legen. 44 
Doch denke ich, sollten sie durch die Teilnahme an Programmen Spaß haben, als dass sie nur 45 
hier sitzen und vor sich hinstarren. Durch Spaß bleibt vor allem viel im Gedächtnis der Kin-46 
der. Ich möchte später hören, dass die Kinder sagen: „Ah, das wurde eine große Hilfe für 47 
mich, und dass nur, weil meine BangGwaHu Erzieherin sagte, dass ich das machen soll“. 48 
Solch einen Wunsch habe ich auch. (Auf welche Art und Weise glauben Sie ist es gut, „Han-49 
mun“ zu unterrichten?) Hanmun? Soweit habe ich noch ni t untersucht, doch soll das Lernen 50 
von „Hanmun“ wohl zur Entwicklung des Gehirns beitragen. Es ist doch eine Art Mischung 51 
aus Schreiben und Zeichnen. Man sagt, dass durch die Handbewegungen sich die Kreativität 52 
erhöht. In der Weiterbildungsanstalt habe ich die „4-Zeichen-Sätze“ (4 sino-koreanische Zei-53 
chen, die oftmals einen Satz oder Spruch bilden: Hervorhebung durch die Übersetzerin) mit 54 
einem Lied gelernt, doch leider habe ich dies wieder vergessen. Ich habe darauf hingearbeitet, 55 
dass die Kinder jeden Tag die „4-Zeichen-Sätze“ eine Seite lang üben und ihren Sinn erken-56 
nen. Es wurden auch Tests geschrieben. Ich glaube, nur wenn man Tests schreibt, lernen die 57 
Kinder die Zeichen. Sonst vergessen sie sie leicht. So läuft das Programm ab. Am Tag eine 58 
dieser „4-Zeichen-Geschichten“. Da jetzt Ferien sind, haben wir mit den „4-Zeichen-59 
Geschichten“ angefangen. Im 1. Schulhalbjahr werden nur „Hanja“ (sino-koreanische Schrift-60 
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zeichen) behandelt. In der 1. und 2. Klasse werden di  Zeichen mit wenig Strichen behandelt, 61 
ab der 3. Klasse die etwas schwierigeren Zeichen mit mehr Strichen. 62 
 63 
Woher haben Sie diese Weiterbildung erhalten? 64 
Aus Seoul. Von der Ausbildungsstelle der Erzieher für die Erziehung der Kinder des 65 
„BangGwaHu“. Dort hörte man solche Sachen. Die „Hanja“ habe ich davor nicht regelmäßig 66 
mit den Kindern behandelt, nur ab und zu, doch legte ich nicht den Fokus darauf. Seit der 67 
Weiterbildung lege ich mehr Wert auf „Hanja“. Meine kleine Schwester lernte die „Hanja“ 68 
bereits, als sie noch jung war, von einem Bekannten, d r die „Hanja“ sehr gut beherrschte, 69 
und in der Oberstufe war ihre Vokabelkenntnis oder aber auch ihre Sprachwahl sehr ordent-70 
lich und gut. Da sie die „Hanja“ kannte, konnte sie all s sehr schnell lesen und verstehen. Und 71 
in dem Moment dachte ich mir: „Oh, das ist nicht schle ht“, und so hat es angefangen. Ich 72 
dachte mir, ich muss den Kindern viel beibringen, denn die Mütter sind viel beschäftigt und 73 
haben kaum Zeit, sich um so etwas zu kümmern. Dann sollten die Kinder das wenigstens hier 74 
machen. 75 
 76 
Es gibt viele Bereiche, in denen Sie die Kinder hieerziehen und bilden. Können Sie sich an 77 
ein besonderes Schlüsselereignis, welches Ihnen gefallen hat, erinnern? 78 
Es zeigt sich vor allem, wenn wir die Zeitung verwend n. Dann habe ich das Gefühl, als hätte 79 
man die den Kindern unbewusst schlummernden Fähigkeiten geweckt. Wir haben über den 80 
Frühling gesprochen. Dem Thema entsprechend - „Der Frühling hat angefangen“ - sollten sie 81 
Material sammeln, ausschneiden und einen Text dazu verfassen, dass sich z. B. die Kleidung 82 
der Menschen verändert hat oder auffällige Kleider mit Blumen bedruckt angezogen werden, 83 
dazu sollten die Kinder etwas schreiben. Dann kamen Sachen auf, daran hätte ich nie gedacht. 84 
Z. B. die Werbung des Ehepaars Cha-Shin (koreanische Filmstars), in der die Frau sagt: 85 
„Schatz, der Frühling ist nun da“ und der Mann daraufhin antwortet: „Uhm, einer frischer 86 
Wind weht nun.“ Und wenn man die Kinder ein wenig anregt, denken die Kinder auch viel 87 
darüber nach, wie „da nun Frühling ist und ein neues Schulhalbjahr beginnt, sollte man sich 88 
vornehmen, noch fleißiger zu werden“. Mir ist aufgefall n, dass die Kinder sich schon etwas 89 
dabei gedacht haben, als sie ihre Materialen gesammelt haben, und oft hatte ich mich gefragt: 90 
„Woran denken die Kinder wohl?“ Und ich bemerkte, dass sie sich doch auf ihre eigene Art 91 
und Weise Gedanken über ihr Leben machen. Und durch sol es Programm verstärkt sich ihr 92 
Gedankengang, und sie erkennen ihnen noch unbekannt Sachen. Und als ich fragte: „So et-93 
was Interessantes ist dir eingefallen?“, antwortete ein Kind: “Ich weiß nicht, mir ist das ein-94 
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fach eingefallen; das habe ich einfach aufgeschrieben“. Da ist mir bewusst geworden, dass 95 
dies zwar nur ein kleines Programm war, doch für die Kinder ein sehr gutes. 96 
 97 
Mit der Verwendung der Zeitung ist das Ausschneiden und Unterstreichen gemeint? 98 
Ja, sie schneiden aus oder unterstreichen Dinge. Sie können sich auch Zeichen aussuchen, 99 
ausschneiden und aufkleben, wenn das Wort „Frühlings-Pflänzchen“ aufkommt, dann jedes 100 
einzelne Zeichen für „Frühling“ und „Pflänzchen“ …101 
 102 
Meinen Sie wie die Werbung des Ehepaars Cha-Shin vorhin. 103 
… das geht auch. Wenn es z. B. um einen Marathon geht, dann sollen sie sich fragen, warum 104 
macht dieser Mensch wohl beim Marathon mit. Woran de kt er? Die Kinder denken dann z.B. 105 
wenn er eine Goldmedaille gewinnt, verkauf er sie vielleicht und bringt das Geld seiner Mut-106 
ter, so will er seinen Eltern helfen. 107 
 108 
Sie sollen einfach nur die Zeitung betrachten und uabhängig vom Inhalt ihre eigenen Ge-109 
danken, so wie sie fühlen …? 110 
Ja, ähnliches, wenn ich ihnen die Quellen gebe, dann suchen sie ähnliche Bilder heraus, 111 
schneiden sie aus, schmücken sie aus. Ich dachte mir anfangs, wenn ich ihnen das so vorgebe, 112 
dann wird das herauskommen, was ich erwarte, doch dem war nicht so, im Gegenteil, es 113 
kommt etwas ganz anderes dabei heraus, etwas, was ich mir gar nicht vorgestellt habe. Sie 114 
unterscheiden sich sehr von den Kindergarten-Kindern. Bei Kindergarten-Kindern kommt das 115 
Erwartete heraus, doch bei diesen Kindern ist es anders. Vielleicht, da sie viele Gedanken 116 
haben. Ich bin davon sehr beeindruckt. 117 
 118 
Gibt es auf der anderen Seite auch Aktivitäten, die nicht effektiv sind…z. B. Programme, die 119 
unterbrochen werden mussten? 120 
Das Leseprogramm und das „Schreiben des Tagesbuchs“, etwas schon Vorhandenes auszu-121 
schmücken, fällt ihnen nicht schwer, doch wenn sie etwas selbst schreiben müssen, obwohl 122 
sie einfach nur über ihren Tag berichten müssen, dies fällt ihnen sehr schwer. Wenn ich den 123 
Erstklässlern erklären möchte, worum es geht, fange ich an mit der Frage: „Was hast du denn 124 
heute gemacht“ und stelle daraufhin die 6-W-Fragen. Dann schreiben sie bloß, mit wem sie 125 
was gemacht haben, ob es Spaß gemacht hat … Ich frage mich doch, ob ich etwas falsch ge-126 
macht habe oder die Kinder einfach keine Lust haben. Erst wenn sie in der 2. Klasse sind, und 127 
schon in der Schule etwas unterrichtet wurden, funktio iert dies etwas. Es scheint in der 128 
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Schule gut zu funktionieren, hier jedoch hakt es, und so frage ich mich, ob es daran liegt, dass 129 
die Kinder in der Schule von dem Lehrer einen größeen Druck bekommen und sich denken: 130 
„Dann muss ich das wohl machen, wenn der Lehrer das sagt“, doch wenn das hier jemand 131 
sagt, wird es einfach lockerer aufgenommen, und so funktioniert dies hier nicht. Beim Lesen 132 
und auch beim Tagesbuch-Schreiben, bei den Berichten für die Bücher schreiben sie 3, 4 Sei-133 
ten ab, und ich dachte mir, dass ich dies dann nocheinmal überdenken muss. Am problema-134 
tischsten ist es in der 1. Klasse, und ich bin zu dem Entschluss gekommen, dass die 1. Klasse 135 
noch Zeit braucht. 136 
 137 
Liegt es am Schreibunterricht? Oder eher an der Art und Weise? 138 
Ich denke, dass es an beiden Sachen liegt. Auf der ein n Seite können die Kinder noch nicht 139 
ihre eigenen Gedanken ordnen, auf der anderen Seite hab  ich die Kinder vielleicht zu über-140 
schätzt und sie wie Zwei- und Drittklässler gelehrt. Letztes Jahr habe ich die Klasse im 2. 141 
Halbjahr übernommen, wo sie dies bereits gelernt hatten, und ich dachte mir: „Ah, sie können 142 
das wohl alle schon!“. Doch, da wir am Anfang des nues Jahres stehen, habe ich mich in der 143 
Zeit geirrt, und das erleben auch die Kinder, die sich denken: „Oh man, das ist zu schwer!“. 144 
Es scheint mir, dass es ihnen sogar sehr schwer fällt. Noch führe ich dieses Programm durch. 145 
Im kommenden 2. Halbjahr werde ich beobachten, was für ein Unterschied sich zu den Kin-146 
dern im letzten Jahr bilden wird, ob es daran liegt, dass ich alles zu kompliziert erkläre oder 147 
ob sie noch nicht so weit sind. Noch habe ich das Problem nicht gefunden, es muss wohl noch 148 
etwas Zeit vergehen. 149 
 150 
Die Zweit- und Drittklässler haben kaum Probleme damit, oder? 151 
Ja. Sie können das sehr gut, haben kaum Probleme. 152 
 153 
Ob es daran liegt, dass den Kindern N.I.E. Spaß macht, da sie das basteln können, was sie 154 
wollen, doch bei Tagebuch und ähnlichem haben sie das Gefühl, dass dies eine Aufgabe ist, 155 
die sie erfüllen MÜSSEN, und dies obligatorisch. 156 
Tagebuch? Diese werden bei uns getrennt: Es gibt die Schultagebuch und die „BangGwaHu“-157 
Tagebuch. 158 
 159 
Vielleicht ist es ihnen zu viel, dass sie Hausaufgaben haben und noch zusätzlich „BangGwa-160 
Hu“? 161 
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Hm, darüber habe ich noch nicht nachgedacht. Die 1. Klasse fängt nun an, das Tagebuch-162 
Schreiben zu lernen, ich habe das mit ihnen schon viel geübt. Das Bericht-Schreiben für Bü-163 
cher haben wir noch nicht behandelt. Die Zweit- undDrittklässler beherrschen dies sehr gut, 164 
doch denke ich, habe ich von den Erstklässlern, die die Schreibmethode noch nicht kennen, zu 165 
viel erwartet. 166 
 167 
Welche Aktivitäten mögen die Kinder am meisten? Welche nicht? 168 
Sie mögen spielerische Sachen, Spiele, einfache Sachen, wie das Falten, neue Sachen, bei 169 
denen ich verschiedene Materialien benutze. Was sie nicht mögen, ist das Schreiben der 170 
„Hanja“. 171 
 172 
Warum glauben Sie mögen die Kinder dies nicht? 173 
Weil sie das auch in der Schule machen. Trotzdem kann und darf man darauf nicht verzichten. 174 
Zwar sagen die Mütter, dass der Betreuungs- und erzieherische Aspekt im Mittelpunkt steht, 175 
doch müssen zu einem gewissen Grad bestimmte Erwartungen erfüllt werden, und so kann es 176 
zu einem Problem werden, wenn man überhaupt nichts für die Bildung machen sollte. 177 
„BangGwaHu“ zu besuchen bedeutet zwar, Hausaufgaben ufzuarbeiten, doch steht es auch 178 
für Vorbereitung, Wiederholung des Lernstoffes. Da diese Bereiche auch beachtet werden 179 
müssen, stellen sich die Kinder manchmal quer. Wenn sie z. B. von der Exkursion kommen, 180 
oder vom Schwimmen, dann sind die Kinder so ermüdet, dass sie zu nichts Lust haben und 181 
wir zwingen sie in diesen Momenten auch zu nichts, denn uns tut es auch leid, solche er-182 
schöpften Kinder zu etwas aufzufordern. Mir ging es auch so, als ich noch jung war, wollte 183 
ich nicht das machen, wozu man mich aufgefordert hatte. Wenn man dann aber sagt: „Dann 184 
lass uns eine kurze Pause machen. Bist du gut angekommen?“ oder ihnen eine materielle Ent-185 
schädigung oder Belohnung verspricht, dann machen sie trotzdem mit. 186 
 187 
Sie werden auch in Zukunft Aktivitäten durchführen oder aber auch neue Sachen entwickeln. 188 
Welche Aktivitäten betrachten Sie für die Kinder als bedeutsam? 189 
Ich denke, dass die Aktivitäten gut sind, von denen die Kinder viel in Erinnerung behalten 190 
und mitnehmen. Sie sollten Spaß dabei haben, wie z. B. bei Experimenten, in denen sich auch 191 
ihre Augen erfreuen. Es wäre schön, wenn alle Kinder dies zusammen erleben, doch da wir in 192 
der Wohlfahrt sind, gibt es auch viele Wohlfahrtsprogramme, in denen hier und dort mal einer 193 
fehlt. Wenn ich mit den 12 Kindern versuche Aktivitäten zu machen, in denen sie gleichzeitig 194 
beisammen sein können, verliere ich schnell die Kraft. Ich habe mich gut auf die Aktivitäten 195 
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vorbereitet, habe alle versammelt, die Zeit eng geschnürt. Zu allererst müssen sich ihre Augen 196 
erfreuen, so dass die Kinder, auch wenn Zeit vergangen ist, fragen: „Frau Erzieherin, haben 197 
wir das letztens nicht so und so gemacht?“ „Wie haben wir das letzte Mal gemacht?“ und 198 
wenn sie es dann verstanden haben, haben sie ein Lächeln der Freude auf den Lippen, das 199 
gefällt mir sehr an ihnen. 200 
 201 
Wenn die Kinder es für sich selbst herausfinden. 202 
Einmal versuchte ein Kind nämlich einen Deckel zu öffnen, doch klappte dies nicht. Der De-203 
ckel ließ sich erst öffnen, als das Kind unbeabsichtigt den Deckel leicht angehoben hat. Ich 204 
habe dem Kind daraufhin erklärt, dass dies die Hebelt chnik ist. 205 
 206 
Es ist gut, dass die Kinder die Lösung eines Problems alleine entdecken? 207 
Ja. Sie sollten dabei Spaß haben und ihre Neugier geweckt werden. Dies ist zwar nicht immer 208 
leicht. Ich sage z. B. „Ich denke es liegt daran, was denkt ihr?“ (die Kinder nehmen nicht nur 209 
an „BangGwaHu“ teil sondern haben dazwischen noch andere Programme?) Ja. Die Kinder 210 
nehmen am Computer-Kurs, Jangoo (koreanische Trommel) und Klavier des Wohlfahrtspro-211 
gramms teil. Manchmal wenn alle gleichzeitig an „besondere Talente an Schulen“ (Ganztags-212 
angebot der Schule: Hervorhebung durch die Autorin) teilnehmen, wenn es hier insgesamt 6 213 
Kinder sind, die gleichzeitig zusammen sein können, ohje. 214 
 215 
Alle aus den unteren Klassen? 216 
Nein, gemischt. Die Mütter besprechen dies meist mit ihren Kindern, fragen sie: „Möchtest du 217 
das machen?“, und wenn die Mütter großes Interesse daran haben, machen die Kinder mehre-218 
re Dinge. Wenn die Mütter nicht so interessiert sind, eher nicht. Ich glaube, das liegt bei je-219 
dem selbst. 220 
 221 
Müssen diese speziellen Aktivitäten extra bezahlt werden? 222 
Ja. Dies wird an die Wohlfahrt gezahlt. Die Kinder werden in unterschiedliche Gruppen un-223 
terteilt, und die Kinder kommen mir und sagen von alleine: „ich muss gehen“ Wir wollen 224 
natürlich auch, dass sie lernen, alleine hinzugehen. Es ist ja nicht so, dass alle gleichzeitig 225 
zum Klavierunterricht gehen, sondern zu unterschiedlichen Zeiten. Die Kinder wissen meist 226 
auch, wann sie hingehen müssen, und wir erfahren ja von den Klavierlehrern die Zeiten. So 227 
nehmen wir dann jeden einzeln raus, der zum Unterricht muss. 228 
 229 
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Also müssen die Kinder das „BangGwaHu“ zahlen, und davon getrennt auch noch die Aktivi-230 
täten? 231 
Ja. Dies wird getrennt gezahlt. Die Mütter können zwar auch sagen, dass andere Programme 232 
nicht benötigt werden, doch da alle Kinder im Allgemeinen daran teilnehmen, sagen die Müt-233 
ter, ist es schwer, ihre Kinder nicht daran teilnehm n zu lassen. Natürlich ist es bei uns intern 234 
auch günstiger, wie z. B. der Computer-Kurs. Und so schicken natürlich viele Mütter ihre 235 
Kinder zu diesem Kurs. Die Mütter sind dann auch sehr tolz, wenn sie sehen, wie die Kinder 236 
mit den PCs umgehen können. Und ich muss sagen, ich selbst bin es auch etwas, wenn ich sie 237 
sehe. 238 
 239 
Welches Verhalten der Kinder ihnen gegenüber empfinden Sie als angenehm, wenn Sie mit 240 
ihnen zusammen sind? 241 
Ich denke, es ist besser, wenn die Kinder mit mir sorgenlos umgehen können…also nicht zu 242 
formal…So dass sie zu mir kommen und ganz frei sagen können: „Wissen Sie, ich habe dies 243 
und das gemacht“ und ich daraufhin sagen kann: „Ach ja? Und was war?“, dann erfahre ich 244 
auch mehr aus dem Alltag der Kinder. Ich denke, es ist nicht gut, wenn alles zu steif ist, lieber 245 
lockerer. Ich denke, das gefällt mir besser. Ich füle mich unbehaglich, wenn ein Kind sich 246 
selbst mit mir schwer tut, weil es denkt, dass uns Welten voneinander trennen. 247 
 248 
Im Gegensatz dazu, wann und in welchen Situationen fühlen Sie sich unbehaglich? 249 
In Situationen, in denen die Kinder mich NUR als Freund sehen und zu locker sind, sie z. B. 250 
irgendwas nach mir werfen, dann bekomme ich langsam ein ungutes Gefühl und warne die 251 
Kinder: “Ich bin immer noch eure Erzieherin, kein gleichaltriger Freund.“ Und ich überlege, 252 
warum sie sich wohl so verhalten. Ich bin nicht derTyp, der schnell nachgibt. Wenn Strenge 253 
nötig ist, bin ich sehr streng. In der Schule ist es nicht anders. Ich versuche dabei, nicht von 254 
einer Wut überkommen zu werden, sondern versuche klar und deutlich zu bleiben und sage: 255 
„Verhältst du dich in der Schule auch so?“ Wenn ich dann etwas ernster, strenger mit ihnen 256 
gesprochen habe - natürlich schimpfe ich auch und sage: „Lass das sein!“, wenn ich sie frage: 257 
Wie fühle ich wohl als Erzieherin? - hören sie auf. Und manchmal kommt mir dann der Ge-258 
danke, ich darf wohl nicht ZU locker mit ihnen sein, muss mich etwas besser fassen. 259 
 260 
Es ist bestimmt für Sie als Erzieherin schwer, dort einen Mittelweg zu finden, also dass es 261 
Ihnen auf der einen Seite gefällt, wenn die Kinder auf Sie zukommen, auf der anderen Seite 262 
aber nicht ungezogen werden sollten. 263 
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Ja. Wenn ich Sie dann warne: „DU! Langsam“ Dann verstehen die Kinder dies und sagen: 264 
„Ja, wir haben ja verstanden“ Wenn ich sie zu sehr v rhätschele nehmen sie alles zu locker. 265 
Wenn man mit Kindern zu tun hat, dann gibt es natürlich auch Kinder, die daraufhin nach 266 
ihren Grenzen suchen, die ich ihnen dann aufzeige. 267 
 268 
Und nun aus der Sicht der Kinder gefragt: Wie müssen Sie sich den Kindern gegenüber ver-269 
halten, dass sie es für angenehm empfinden? 270 
Wenn ich ihnen etwas Witziges, Interessantes erzähle, was ich am Wochenende z. B. erlebt 271 
habe, und ich dabei alles etwas ausschmücke, dann haben selbst die Kinder, die es sonst etwas 272 
schwerer haben, ein Lächeln auf den Lippen. Die Kinder merken bei mir, wo ihre Grenzen 273 
sind, wenn sie zu weit gegangen sind. Ich habe den Kindern einmal folgendes gesagt: „Ich bin 274 
eure Erzieherin, nicht wahr? Kein gleichaltriger Freund, oder?“, und sie antworteten: „Ja.“ 275 
Daraufhin habe ich gefragt: „Seht ihr mich dann auch als eure Erzieherin an?“, und sie sagten: 276 
„Ja!“. Ich sage den Kindern auch, was nicht erlaubt ist. Denn wir haben bestimmte Regeln 277 
zusammen aufgestellt, z. B. es wird nicht gekratzt, man darf nicht lügen, die Erzieherin wird 278 
mit Respekt behandelt. Wenn die Kinder gegen diese Regeln verstoßen, wird daraufhin hin-279 
gewiesen: „So, das war eine Verletzung der Regeln!“ u d dann respektieren die Kinder mich 280 
auch genug als Erzieherin, dass sie merken, dass sie etwas falsch gemacht haben. Natürlich 281 
darf ich dabei auch nicht zu streng sein, daher denke ich, ist es schwer, ein Gleichgewicht 282 
dabei zu finden. Ich darf nicht zu streng sein, aber im Programm bin ich eher der Typ, der 283 
etwas strenger ist. Zwar mit Spaß, aber beim Sammeln von wichtigen Punkten trotzdem mit 284 
einer gewissen Strenge. 285 
 286 
In welchen Momenten und Situationen beschweren sich die Kinder eher, zeigen ihre Unzu-287 
friedenheit? 288 
Wenn sich die Kinder z. B. streiten und ich zu einem sage: „Du! Komm bitte hierher!“ und 289 
das Kind darauf trotzig sagt: „Warum immer ich?“ und das Kind daraufhin schon merkt, dass 290 
es gleich Ärger bekommt und zu mir sagt: „Können Sie m ch nicht einfach in Ruhe lassen?“, 291 
dann bekommt es natürlich noch mehr Ärger. Und ich sage dem Kind dann: „Ich werde nicht 292 
nur dich zu mir rufen, sondern auch mit dem anderen Kind darüber sprechen. Findest du es 293 
angemessen, dass du so mit mir sprichst? Ich als Erzieherin darf doch mit dir reden, oder? Das 294 
war nicht richtig, nicht wahr?“ Es kommt selten vor, dass die Kinder sich direkt vor mir be-295 
schweren. Meist liegt es daran, dass sie sich vorher mit einem anderen Kind gestritten haben 296 
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und dann so sauer auf alles sind, dass es nicht unbedingt mit mir zu tun hat. Die Kinder der 3. 297 
Klasse z. B. sind ja schon etwas älter und haben ein G fühl dafür. 298 
 299 
Sie fühlen sich unwohl? 300 
Man kann beobachten, dass sie nicht viel von ihren Problemen erzählen, außer es sind wirk-301 
lich große Probleme. Ihnen fällt es schwer. Ich denke das liegt auch an charakterlichen Unter-302 
schieden. Auch wenn sie z. B. in der gleichen 3. Klasse sind, gibt es ein Kind, welches sehr 303 
offen ist und viel redet über dies und jenes, ein anderes Kind jedoch ist eher nach innen ge-304 
kehrt und ist eher scheu, es fühlt sich unwohl, undich bekomme das Gefühl, das Kind höre 305 
mir nicht zu, und ich denke mir: „Weigert das Kind sich? Möchte das Kind nicht mitmachen? 306 
Hat das Kind vielleicht Probleme?“, und wenn ich es dann anspreche z. B.: „Was hältst Du 307 
von mir?“, bekomme ich nur kurze, lustlose Antworten, und wenn ich frage: „Magst du mich 308 
eigentlich nicht? Fühlst du dich unwohl?“, bekomme ich ein schlichtes: „Doch, doch“. „Aber 309 
es scheint, du magst mich nicht so“, dann antwortet das Kind mit einem gequälten Lächeln: 310 
„Ah nein, ich mag Sie doch.“ 311 
 312 
Bekommen diese Kinder dann Ärger mit ihnen? 313 
Nein. Ärger haben sie nicht bekommen. So etwas gibt es nicht. Es gibt z. B. ein Kind, wel-314 
ches ich kaum erreiche. Das Kind scheint irgendwie weit entfernt von mir zu sein. Manchmal 315 
denke ich auch, es ist auch die Pubertät. Ich habe d s Gefühl, das Kind hat sich seit letztem 316 
Jahr stark geändert. 317 
 318 
Nur dieses eine Kind? 319 
Ja, ein anderes Kind z. B. ist sehr schüchtern und wenn ich es frage, wird es ganz rot im Ge-320 
sicht. Aber es ist nicht so, dass es mich nicht mag. Generell sind die 3. Klassen sehr wenige 321 
Kinder und so kann ich mich kaum um sie kümmern. Ich denke, dies spüren auch die Kinder 322 
selbst. Wir möchten uns ja auch mehr um sie kümmern, doch da in den 1. und 2. Klassen so 323 
viele Kinder sind (und da die 3. Klassen nun ja schon etwas älter sind) denke ich, sie werden 324 
sich schon etwas besser um sich selbst kümmern können. Und doch denke ich mir, könnten 325 
sich die Kinder dann fragen: „Mag mich meine Erzieherin nicht?“ 326 
 327 
Wie, glauben Sie, könnten Sie dann zu diesen Kindern eine bessere Beziehung aufbauen? 328 
Ich denke, es ist wichtig, dass Vertrauen vorhanden ist. Dass ich gemachtes Versprechen ein-329 
halte, dass auch wenn man gerade ein Kind ausgeschimpft hat, danach das Kind auch wieder 330 
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in den Arm nimmt, denn nur so kann man wieder Vertrauen aufbauen. Denn wenn man ein-331 
mal ein schlechtes Gefühl jemandem gegenüber hat, kann es geschehen, dass die Beziehung 332 
untereinander verloren geht. Natürlich gibt es Kinder, die man mehr mag, und die man etwas 333 
weniger mag, doch sollte ich dazu in der Lage sein, mich immer in die gute Richtung zu be-334 
wegen. Das scheinen auch die Kinder zu wissen. Wenn die Erzieherin etwas nicht mag, ma-335 
chen sie es auch nicht, oder verstecken etwas und verhalten sich lieb und nett. Ich selbst, 336 
wenn es mir manchmal nicht so gut geht, sage es den Kindern auch so: „Mir geht es gerade 337 
nicht besonders gut.“ Die Kinder treten mir dann auch mit viel Verständnis gegenüber, sie 338 
sehen bereits an meinem Gesichtsausdruck, dass es mir nicht gut geht und sie kümmern sich 339 
dann viel um sich selbst. 340 
 341 
Wie werden diese Regeln aufgestellt? 342 
Seit Anfang des Schuljahres werden den Kindern diese Regeln gegeben, damit sie sie aus-343 
wendig lernen können, z. B. dass man nicht lügen soll. Die Kinder lügen leider zu viel, man-344 
che von ihnen besonders viel. Wie kann ich sagen, si  irren sich auf eine gewisse Art und 345 
Weise. Sie sagen, obwohl sie den Streit angefangen haben, dass sie nicht angefangen haben. 346 
Sie vergessen das einfach. Sie geben es nicht zu. Und wenn ich es ihnen immer wieder erklä-347 
re, dann sehen sie es irgendwann ein und sagen: „Ich glaube, ich habe angefangen“. Ich hatte 348 
das Gefühl, dass sie wissen, dass sie angefangen hab , dies aber vergessen wollen. So mache 349 
ich den Kindern deutlich, dass die Erzieherin es nicht mag, wenn sie lügen, und dass jeder 350 
seine Arbeit alleine erledigen sollte, dass ich mich nicht um jedes Kind einzeln kümmern 351 
kann. Ich glaube, die Mütter finden es auch besser, w nn wir die Kinder dazu verleiten, dass 352 
sie ihre Arbeiten selbst verrichten können, dass sie alleine nach Hause gehen können, dass sie 353 
nicht ihre Zeiten vergessen, wann sie z.B. zum Klavierunterricht gehen müssen, dass sie 354 
selbst daran denken, was sie alles mitnehmen müssen, dass sie nicht frech zur Erzieherin sind. 355 
Diese Regeln sind nicht entstanden, weil wir Regeln entwickeln wollten. Die Kinder selbst 356 
hatten die Idee, Regeln aufzustellen und haben Vorschläge gemacht, und so entwickelten sich 357 
Regeln, wie z. B. man darf nicht lügen, man sollte selbständig arbeiten. Diese zwei Regeln 358 
waren sehr eindeutig, die anderen eher etwas schwammig. Und auch, dass jeder für sich sei-359 
nen Tisch aufräumt. Im Mai haben wir das so eingeführt, dass nach unterschiedlichen Grup-360 
pen Sticker verteilt werden. Ohne eine Belohnung fien die Kinder an, nichts mehr zu ma-361 
chen, also wurden sie in Gruppen unterteilt und die, i  ihre Sache gut machen, bekamen Sti-362 
cker. Und wir haben eine neue Regel eingeführt, dass wenn man gegen eine Regel verstößt, 363 
ein Sticker wieder weggenommen wird. Die Effizienz dieser Regel liegt bei 200 %. Im Eng-364 
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lischunterricht wird viel mit Frage-Antwort-Spiel gelernt, da sonst schwer, die Kontrolle zu 365 
behalten. Doch mit dieser neuen Regel meldeten sich die Kinder gut, beantworteten die ge-366 
stellten Fragen sehr gut und konzentriert, hörten gut zu, denn als Belohnung sollten wieder 367 
Sticker verteilt werden. So hat z. B. ein Kind, welches große Probleme mit dem Englischspre-368 
chen hatte, große Fortschritte gemacht. Die Kinder haben auch viele kleine Geschenke be-369 
kommen. Je nach Gruppe haben wir im Mai und Juni kleine Keks-Pakete verschenkt, jetzt, 370 
zum dritten Monat hin, wenn wir sagen, wir werden jtzt Sticker verteilen, geben die Kinder 371 
sich wirklich viel Mühe. 372 
 373 
Denn sie fühlen sich gut, wenn sie Sticker erhalten. 374 
Ja, die Kinder denken, ihnen gehört die Welt. 375 
 376 
Was denken Sie in Bezug darauf, dass man die Kinder  dem unterstützen soll, was sie inte-377 
ressiert, was sie sich wünschen, unabhängig von der Bildung, die gezielt auf Noten hinarbei-378 
tet. 379 
Ich glaube, da gibt es unzählige. Kein Kind mag es lernen zu müssen. Sie wollen lieber alle 380 
spielen, es wird kein Kind geben, was stattdessen lieber lernen möchte. Ich denke es ist wich-381 
tig, dass die Kinder jetzt, wo sie noch voller Energi  sind und ihre Köpfe noch recht schnell 382 
arbeiten, doch eher Wissen vermittelt bekommen sollten, denn wenn nicht jetzt, gibt es denke 383 
ich kaum eine Gelegenheit dazu. Auch muss eine gewiss  Art von Strenge und Druck dabei 384 
sein. Früher, als ich noch jung war, hatten die Lehrer einfach nur gesagt: „Das wird nun aus-385 
wendig gelernt!“, doch zurzeit ist alles etwas relaxter. Als ich jung war hatten wir ja auch 386 
neben dem strengen Unterricht Zeit zum Spielen. Da den Kindern ja meistens noch die Fähig-387 
keit zur Beherrschung fehlt, brauchen sie, denke ich, doch noch eine Art von Kontrolle. 388 
 389 
Im Januar wurde von der UN-Kommission für die Recht von Kindern Korea als DAS Land 390 
kritisiert, welches am stärksten auf die Autonomie der Kinder übergreift. Als Beispiele wur-391 
den z. B. folgende Behauptungen genannt: der zu früh einsetzende Nachhilfeunterricht, ein zu 392 
großer Konkurrenzkampf in Bezug auf die Noten… Was denken Sie über die Forderungen des 393 
Komitees, dass Kinder ihre Meinungen und Wünsche frei äußern sollten und selbst entschei-394 
den sollte, welchen Unterricht sie bekommen möchten? 395 
Meiner Meinung nach lässt sich das nicht nur durch uns hier durchsetzen. Erst wenn sich et-396 
was in der Familie ändert, können sich auch die Verhaltensweisen der Kinder an sich ändern. 397 
Ich denke, es passt nicht so ganz zusammen, dass die Kinder hier alles ordentlich aufräumen, 398 
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Zuhause aber alles liegen lassen wie sie wollen. Ich denke, zu allererst muss die Grundlage in 399 
der Familie geschaffen werden. Vielleicht ist das auch eine gewisse Kritik, aber manche Müt-400 
ter lassen ihren Kindern Zuhause alle Freiräume, di sie ihnen geben könne, und erwarten 401 
daraufhin, dass das Kind zu uns kommt und sich total verändert. Und wenn dann die Mütter 402 
fragen: „Warum gibt es keine Veränderungen?“, dann sage ich den Müttern offen: „Zuhause 403 
erziehen Sie Ihr Kind doch nicht dementsprechend oder?“ 404 
 405 
Da sie ja auch für eine Zeit Nutzungsentgelt zahlen. 406 
Ja. Die Mütter haben natürlich große Erwartungen. Die Leistungsfähigkeit beim Lernen soll 407 
ansteigen, dabei sollen die Kinder aber auch viel und genügend spielen können. Doch wenn 408 
man sich anhört, was die Kinder sagen, dass sie Zuhause essen, wann sie wollen und wenn sie 409 
nicht essen möchten, brauchen sie nicht, dann merke ich, dass die Eltern Zuhause mit mir 410 
zusammenarbeiten müssen, denn ich versuche alle Kinder zum Essen zu bringen, da sonst nur 411 
Essenreste übrig bleiben, was auch nicht gewollt ist, aber wenn dann das Kind sagt: „Zuhause 412 
muss ich aber auch nicht essen“, tja dann kann man nichts machen. Es funktioniert nicht, 413 
wenn nur ich von meiner Seite aus meinen Teil beitrage. Wir sprachen vorhin auch von Auto-414 
nomie. Ich denke, nur wenn ein gewisses Reglement vorhanden ist kann man davon sprechen 415 
den Kindern etwas Freiheit geben zu können. Wenn man das nicht tut, sind sie zu zügellos. 416 
 417 
Sagen die Kinder nicht, dass sie alles alleine machen wollen? Das sie in Ruhe gelassen wer-418 
den wollen? 419 
Doch klar, doch darf dies nicht geschehen, sonst verliert man die Kontrolle. Den älteren Kin-420 
dern kann man in manchen Bereichen schon etwas eher Freiheit geben. Die Jüngsten jedoch 421 
merken erst sehr spät, wann sie zu weit gegangen sind. S e merken zwar, dass sie langsam 422 
eine Grenze überschreiten, doch bis die Erzieherin twas sagt, wird nicht aufgehört. Sie 423 
schauen zwar nach der Reaktion der Erzieherin, dochhören sie nicht von alleine auf, sondern 424 
es zieht sich alles sehr lang, bis jemand ihnen sagt, d ss sie aufhören sollen. Es wäre schön, 425 
wenn sie von alleine anfangen aufzuräumen, dafür gibt es ja auch eine von den Regeln festge-426 
setzte Zeit. Diese halten sie auch ein, doch wenn es diese Regel nicht geben würde, oh je, 427 
dann würde hier Chaos herrschen. 428 
 429 
Was denken Sie, wie könnte man die Kinder dazu bringen, dass sie eigenständiger, von allei-430 
ne anfangen, solche Sachen zu erledigen? 431 
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Meiner Meinung nach sind daher die Regeln so wichtig. Was ich mache ist, ich zeigen ihnen, 432 
was alles gemacht werden muss. Dort machen sie natürlich auch Fehler, dass sie zu spät 433 
kommen, dass sie etwas nicht aufgeräumt haben. Ich mac e sie dann darauf aufmerksam, also 434 
welche Verluste sich so für sie ergeben. Z. B. „Dies ist dadurch so geworden.“ „Das hat der 435 
andere schon für dich erledigt.“ So zeigt man auf, was das Verhalten für Folgen hat. Ich selbst 436 
räume nicht die Sachen der Kinder auf. Ich mache das Kind darauf aufmerksam, dass es das, 437 
was es angefangen hat, auch wieder aufräumen muss. So hat sich nach und nach für die Kin-438 
der selbst ein eigenes Reglement gebildet. Sie sagen sich gegenseitig: „Das hast du doch her-439 
ausgeholt, also musst du das auch wieder hinein räumen.“ Wenn z. B. Spielsteine draußen 440 
herumliegen, fragen die Kinder sich selbst, wer das w r und machen dann denjenigen darauf 441 
aufmerksam. Die Kinder, die dies Zuhause gut verrichten, haben auch hier keine Probleme 442 
damit, doch die Kinder, die das Zuhause nicht gelernt haben, tun sich hier schwer damit, las-443 
sen alles liegen und ich denke, ich alleine kann diese Gewohnheit nicht ändern. 444 
 445 
Achten die Kinder gegenseitig bei Gruppenaktivitäten? 446 
Ja, aber da gibt es auch viele Unterschiede. Wir machen viele Gemeinschaftsaktivitäten, z. B. 447 
N.I.E. oder Falten. Dabei bilden sich natürlich immer Meinungsunterschiede. Die, die dage-448 
gen sind, die, die dafür sind. Daher wird als 1. Der Gruppenleiter gewählt. Wenn es dann auf 449 
der einen Seite die Gruppe gibt, die enthusiastisch und voller Freude am Projekt arbeitet, dann 450 
gibt es auf der anderen Seite auch die Gruppe, die sich nur streitet: „Warum hast du das Gelb 451 
ausgemalt…ich wollte es Rot haben!“. Doch geben die Kinder in solchen Situationen auch 452 
nach und einigen sich. Wenn wir etwas alle zusammen achen, ist mir aufgefallen, dass je 453 
nach den Besonderheiten der Kinder sich die Entwicklungen in den Projekten unterscheiden. 454 
Einmal habe ich inmitten des Projekts die Zusammensetzung der Gruppe geändert. So haben 455 
sich in der einen Gruppe die Faktoren des Durcheinanders aufgelöst, diese sind dann jedoch 456 
in der anderen Gruppe dafür aufgetaucht. Erst hier habe ich gemerkt, wie sehr sich die Beson-457 
derheiten der Kinder unterscheiden und inwiefern sich ein Effekt in der Kooperation zeigen 458 
kann. 459 
 460 
Wie könnte sich dies verbessern? 461 
Als erstes, stecke ich die Kinder, die eine eher leitende Hand brauchen, in eine Gruppe, in der 462 
die Kinder sind, die sehr charakterstark sind. Die Kinder z. B., die sich viel streiten, werden 463 
getrennt. So bilden auch die künstlerisch nicht so begabten Kinder mit den begabten Kindern 464 
in eine Gruppe, denn so haben sie Zeit und Ungezwungenheit beim Projekt. Es gab mal einen 465 
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Moment, in dem die unterschiedlichen Meinungen aufeinander geprallt sind und letztendlich 466 
ist dies auch auf dem Bild erkennbar, welches nicht s ön wurde, da ihre Meinungen alle aus-467 
einander gingen. Daher versuche ich meist, die Kinder mit einem passenden Pendant zu ver-468 
binden. 469 
 470 
Und das hilft? 471 
Ja. - Es ist sogar sehr hilfreich. Es ist meist so, dass sich um die Gruppe von Kindern, die gut 472 
malen, auch die anderen scharen 473 
 474 
Kommen wir nun zur letzten Frage. Wie nimmt die Gesellschaft es auf, dass die Kinder in 475 
menschlichen Sachen erzogen werden und durch Aktivitäten ihr Wille nach Selbständigkeit 476 
geschürt wird? 477 
Ob es gut aufgenommen wird? 478 
 479 
Wenn nicht speziell in der Gesellschaft, dann auf die Eltern bezogen, was denken die Eltern 480 
darüber? 481 
Gute Frage. Ich denke, der Effekt ist das, worauf die Eltern achten. Die Mütter werden zu 482 
genüge darüber informiert und es gibt Informationsabende, also denke ich, dass es ihnen nicht 483 
missfällt, eher im Gegenteil, dass sie wollen dies. Doch glaube ich auch, dass diese Erziehung 484 
nicht nur HIER ausschlaggebend ist. Die Mütter müssen auch mitarbeiten. In Verbindung mit 485 
der Familie ist dies doch sehr wichtig, denke ich. 486 
 487 
In Bezug auf das Schulische wird durch das Pauken … 488 
Die Mütter wollen, dass ihre Kinder in allen Bereichen gut sind. Gestern z. B. es gibt ein 489 
Kind, das sehr ruhig, aber auch sehr stur ist. „Der Ballettkurs wurde auf 4 Uhr verlegt“, sagte 490 
das Kind zu mir. Ich dachte natürlich, dass dies für morgen gilt, doch ging es hiesigen Tag. 491 
Die Mutter des Kindes wurde daraufhin sehr sauer und fragte, warum das Kind mir dies nicht 492 
so gesagt hat und fragte, ob das nicht daran liegt,weil ihr Kind es so schwer mit mir hat und 493 
schimpfte es aus. Ich habe davon nichts mitbekommen, ir erzählte dies jemand. Die Mutter 494 
rief bereits zuvor an und meinte, ihr Kind ist sehr wortkarg und kann auch sehr stur sein, so 495 
dass die Erzieherinnen sich vielleicht damit auseinander setzen müssten und fragte, wie man 496 
das Problem lösen könnte. Man kann dies ja auch als einen Zug der Persönlichkeit ansehen. 497 
Das Kind macht sich einfach zu viele Gedanken und so ist sein Verhalten sehr davon abhän-498 
gig. Die Mutter machte sich deshalb Sorgen, daher wollte sie auch ihr Kind durch das Malen 499 
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therapieren lassen, wollte nach der Ursache suchen. Di  Person, die alles mitgehört hatte, sag-500 
te zu mir: „Ob es daran liegt, weil das Kind vor deMutter so Angst hat?“ Sie soll sehr harsch 501 
mit ihrem Kind gesprochen haben und es hatte sehr stark geweint, doch die Mutter ist gegan-502 
gen. Ich selbst kann in diesem Bereich kaum helfen. Die Mutter möchte ein Kind, welches 503 
offen und gesellschaftstauglich ist, doch ist dieses Kind das Gegenteil und die Mutter tut sich 504 
schwer damit. Sie sagt: „Das eine Kind ist so lebhaft und offen, warum ist unser Kind nur 505 
so?“ Ich habe ihr daraufhin gesagt, dass die Mutter erst nach der Ursache suchen und sich in 506 
Geduld mit dem Kind üben sollte, da dies auch eine Besonderheit des Kindes ist und nicht 507 
von heute auf morgen zu verändern ist. Auch habe ich ihr absichtlich gesagt, dass das Kind 508 
alles ehr gut macht, auch lebhaft ist und auch viel fröhlicher geworden ist. Doch die Mutter 509 
wollte noch sehr viel mehr. In schulischen Bereichen ist das Kind sehr gut. Wenn es nun fa-510 
miliär noch etwas mehr eingebunden wird, glaube ich, dass wir unser Ideal erreichen können, 511 
mindestens auf Seiten des schulischen Erfolgs oder auf Seiten der Persönlichkeitserziehung. 512 
Wenn die Mutter sich in der Familie noch etwas mehr darauf konzentrieren, verändert sich 513 
sehr viel. In den Ferien treten meist große Veränderungen auf. 514 
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Übersetzung 6 
 
Interview mit Erzieherin 7 
 
Ort: Betreuungsraum 
Zeit: 24. Jul. 2003 
 
Sie sagten, Sie sind seit 1998 hier. Wie viele Kinder erziehen Sie derzeit? 1 
Die Gesamtzahl beträgt 30 und wird auch nicht überschritten. Durchschnittlich sind es so et-2 
wa 25. Am Anfang des Jahres sind es circa 30, und wenn uns in der Mitte des Jahres einige 3 
verlassen, so circa 25. 4 
 5 
Nur die Kinder dieser Jam-Sin-Grundschule? 6 
Ja, nur die Kinder unserer Schule. 7 
 8 
Wenn Sie dann den Kindern gegenüberstehen, entdecken Sie bei ihnen besondere Verhaltens-9 
weisen? 10 
Besondere Verhaltensweisen unserer Kinder? 11 
 12 
Ja. Ah, wenn dem so ist, was empfinden Sie während Ihres Zusammenseins? 13 
Die Kinder sind wie andere Grundschulkinder. Da sie ab r seit ihrer frühen Kindheit von den 14 
Müttern abgegeben wurden und verschiedene Betreuungsinstitutionen besuchten, schweifen 15 
sie schon manchmal etwas ab oder ähnliches, doch im „BangGwaHu“ Lernraum gewöhnen 16 
sich immer mehr, und dann legt sich das zu Genüge. Normalerweise sind die Kinder der 1. 17 
und 2. Klassen meist lausbübisch und neckisch, dies zeigt sich oft am Anfang. Doch wenn 18 
etwas Zeit vergangen ist, legt sich dies meist, oder wenn man mit den Müttern telefoniert hat, 19 
es ist also kein besonderes Problem. 20 
 21 
Haben die Kinder der 1. und 2. Klasse dann zu viel Energie oder sind zu lebhaft und zeigt 22 
sich dabei eine Besonderheit? 23 
Es sind meist die Jungs. Mädchen mögen es nicht allzu sehr, nach draußen zu gehen, die Jun-24 
gen hingegen bevorzugen die Außenaktivitäten. 25 
 26 
Die Besonderheiten der unteren Klassen? 27 
 285 
Der 1. und 2. Klassen. 28 
 29 
Sie haben bestimmt als Erzieherin, die bei den Kinder  Erziehungsarbeit leistet, einen gewis-30 
sen Wunsch, wie die Kinder werden sollen, oder besser gefragt: Zu welchen Kindern sollen 31 
sie aufwachsen? 32 
Die 1. und 2. Klassen benötigen sehr viel Aufmerksamkeit, doch ist dies nicht immer zu ge-33 
währleisten, und so kommt es ab und zu dazu, dass der Unterricht darunter leidet. Ab und zu 34 
können die Kinder im Unterricht nicht mitarbeiten, weil sie das Lernmaterial von zu Hause 35 
nicht mitgebracht haben, doch haben Kinder Potential, und wenn ich mich etwas mehr um sie 36 
kümmere und ihnen Aufmerksamkeit schenke, verändern sich dies offensichtlich. Dies ist 37 
schon mehrmals so gewesen. Ich denke nicht so sehr daran, zu welcher Art von Mensch ich 38 
die Kinder erziehen möchte, ich versuche eher mit der Fürsorge einer Mutter oder eines Va-39 
ters die fehlerhaften Seiten der Kinder zu veränder, damit sie ehrenvolle, gute und menschli-40 
che Kinder werden. 41 
 42 
Und Sie möchten auch helfen, die Lernmängel und menschlichen Mängel zu beheben, um die 43 
sich die Eltern nicht kümmern konnten? 44 
Die meisten Kinder sehen ihre Mütter spätabends oder ab nds. Also verbringen sie doch ei-45 
gentlich mehr Zeit mit mir. Daraus erwächst mir einstarkes Verantwortungsgefühl. 46 
 47 
Sie verbringen also eine lange Zeit mit den Kindern, haben viele Aufgaben. Dann haben Sie 48 
bestimmt auch verschiedene Programme, Aktivitäten. Welche sind Ihnen in Erinnerung 49 
geblieben und waren wirkungsvoll? 50 
Bei unseren Kindern ist es wie folgt. Die Jungs spielen zwar gerne draußen, doch da es vor 51 
allem untere Klassen sind, mögen die Kinder doch eher die Aktivitäten während der verschie-52 
denen Jahreszeiten. Bei mir zum Beispiel, scheinen di  Kinder es zu mögen, wenn wir nach 53 
Jahreszeit basteln und schmücken. Ich denke, weil wir dies zusammen machen, ist mir dies 54 
am meisten in Erinnerung geblieben. 55 
 56 
Das gefällt den Kindern? 57 
Ja, anstatt zu sagen, dass jeder sein eigenes mit nach Hause nehmen soll, mögen die Kinder es 58 
doch lieber, zusammen den Klassenraum zu gestalten. In der Schule klebt man jeder sein ei-59 
genes Bastelwerk an die Wand. Meist basteln die Lehrer alleine, doch so hängen die mit den 60 
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Kindern zusammen gebastelten Werke an den Wänden. Anfangs habe ich auch alleine gebas-61 
telt, doch die Kinder mochten das gemeinsame Falten und Ankleben sehr. 62 
 63 
Fragen Sie die Kinder dann auch, was sie basteln möchten? 64 
Ja. 65 
 66 
Das Papierfalten ist eine Art des Bastelns, nicht wahr? Beraten Sie mit den Kindern auch, wie 67 
man etwas bastelt, oder wie man es anklebt? 68 
Ja. 69 
 70 
Gut, dann eine andere Frage. Gab es Aktivitäten, die trotz großer Anstrengung von Ihrer Sei-71 
te unterbrochen werden mussten, weil das Resultat nich das gewünschte war. 72 
Man kann nicht sagen, unterbrochen, sondern eher etwas ungenügende Aktivitäten hier im 73 
„BangGwaHu“. Es gibt zwar einen Sportplatz, doch ic bin alleine bei uns. Es sind 25 bis 30 74 
Kinder, und ich möchte gern, dass sie sich draußen betätigen, doch kann ich nicht einfach alle 75 
Kinder nach draußen mitnehmen und die Tür abschließen, denn viele Kinder meiner Gruppe 76 
gehen mittendrin in Lehrinstitute. Manche gehen in zwei, drei verschiedene. Die Kinder ge-77 
hen zu verschiedenen Zeiten, und deshalb kann ich leider nicht alle Kinder mit nach Draußen 78 
für Aktivitäten nehmen. Für die Jungs zum Beispiel, die schon lange hier sind, wäre es gut, 79 
wenn sie den Sportplatz hier benutzen könnten, doch kann ich nicht mit ihnen hinausgehen, 80 
ich finde dies sehr schade. Kommerzielle Kindergärten oder ähnliche Institutionen befinden 81 
sich direkt vor dem Sportplatz. Wir zwar auch, doch ist unser Bereich etwas weiter, und ande-82 
re Kinder benutzen den Sportplatz, daher fehlt uns die Zeit. Das ist etwas schade. 83 
 84 
Wenn mehr Zeit zur Verfügung stünde, könnte man dies nutzen. Das Geländer ist wirklich 85 
sehr weit. 86 
Wenn wenigstens noch eine Assistenzerzieherin da wäre, könnte man sich die Arbeit teilen. 87 
Bei uns rufen dazu auch noch sehr oft die Mütter an, ob wegen der Lehrinstitute oder dem 88 
Heimweg. Diese Anrufe kann ich auch nicht einfach ungeachtet lassen, daher ist es etwas 89 
problematisch bei uns mit den Kindern, die nicht hinausgehen können, weil sie zwischen-90 
durch zu Lehrinstituten müssen. 91 
 92 
Also können sie fast keine Außenaktivitäten unternehmen? 93 
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Ja, so kann man es sehen. Mein Überblick über die Kinder, der Schutz, den ich gewähren 94 
kann, reicht nicht bis zum Sportplatz. Manchmal im Sommer nehme ich die Kinder mit auf 95 
eine Wiese und lasse sie mit Wasser und Wasserpistolen spielen, doch kann ich nicht immer 96 
wieder hin und zurück mit den Kindern. Es ist schwer, die Kinder einfach frei auf dem Sport-97 
platz spielen zu lassen, denn die Kinder gehen und spielen nicht als eine Einheit, wie sie wol-98 
len. Eigentlich bräuchte ich noch eine zusätzliche Erzieherin. 99 
 100 
Welche Aktivitäten mögen die Kinder am meisten? 101 
Die Jungs mögen es eher, draußen herumzutollen, doch können sie dies hier meist nicht tun. 102 
 103 
Ah, liegt es daran, dass unten etwas ist? 104 
Ja, unten im Anbau befindet sich ein Kindergarten. Daher können sie nicht herumtollen, wie 105 
sie wollen. Sie dürfen schon spielen, und wenn sie dies tun, freuen sie sich, aber es ist be-106 
grenzt, und dies reicht meist nicht aus. Und wir haben viele Bücher. Anfangs mochten die 107 
Kinder das Lesen nicht, sie hatten nicht die Geduld, doch jetzt lesen wir zusammen mindes-108 
tens 30 Minuten. Zurzeit lesen die Kinder sehr gerne. Wir haben 4 Computer zur Verfügung 109 
und sie mögen es, mit Hilfe von Lern-CDs oder des Internets zu lernen. 110 
 111 
Sie mögen es, zu lernen? 112 
Ja. 113 
 114 
Welche Aktivitäten mögen die Kinder am wenigsten? 115 
Das wird wohl trotzdem das Lernen sein. Da die Schulaufgaben erledigt werden müssen, wird 116 
dies auch getan. Wenn sie ihre Aufgaben oder die ausgedruckten Lernbögen als lustige Such-117 
Bilder-Aufgaben bekommen oder der Lernstoff auf spieler sche Art und Weise vermittelt 118 
wird, haben sie Spaß, doch wenn eine Mathematikarbeit od r ein Diktat geschrieben werden 119 
muss, tun sie sich schwer. 120 
 121 
Und sie mögen auch nicht das Wiederholen? 122 
Ja. 123 
 124 
Wenn ich mir das jetzt überlege, verstehe ich das nicht mit den Kindern und dem Sportplatz. 125 
Wenn man mit den Kindern hinausgeht, eines aber nachmittags zu einem Lehrinstitut muss, 126 
kann es doch ein Handy mitnehmen? 127 
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Das Anrufen ist die eine Sache, wenn die Mütter um diese Zeit ihrer Arbeit nachgehen müs-128 
sen, genügt ein Anruf, doch wenn die Kinder statt um 3 oder 4 Uhr nun um halb 3 zum Lehr-129 
institut gehen und um halb 4 zurückkommen, und ich mich um die Kinder kümmern muss, die 130 
aber um halb 4 erst losmüssen, wird dies zu einem Problem. Hier in Jamsil ist der Wunsch der 131 
Mütter nach Privatunterricht besonders groß. So schicken die Mütter zwar die Kinder zu uns 132 
ins „BangGwaHu“, doch haben wir hier kein System, in welchem externe Pädagogen für ei-133 
nen außerschulischen Unterricht zur Förderung „besonderer Talente“ zur Schule kommen und 134 
Kurse anbieten. Daher müssen viele Kinder in die prvaten Lehrinstitute. Da der Bus der 135 
Lehrinstitute die Kinder um jeweils 2.15 Uhr und 3.20 Uhr abholt, können wir nicht mit ihnen 136 
auf den Sportplatz. 137 
 138 
Ah, dann ist es bei jeglicher Aktivität so? 139 
Ja, es ist sehr schwer. Wenn zum Beispiel eine Aktivitä  auf dem Plan steht, fangen wir zwar 140 
zusammen an, doch macht in der nächsten Stunde jeder dort weiter, wo er vorher aufgehört 141 
hatte. 142 
 143 
Und je nach dem, wie weit jeder kommt, wird auch wieder neu verteilt? 144 
Ja, aber das macht nicht jeder einfach für sich, es entwickelt sich eine kleine Aktivitätsgruppe. 145 
Daher machen wir das so. 146 
 147 
Ah, also kann man nicht alles synchron machen, da ein Kind um 3 Uhr, ein Kind um 4Uhr 148 
gehen muss. 149 
Ja, es ist ein ständiges hin und her. Grundlegend dauert eine Lehreinheit privater Bildungsin-150 
stitute zwischen zwei und drei Stunden. 151 
 152 
Jetzt verstehe ich. 153 
Ja. 154 
 155 
Welche Aktivität - denken Sie - hat eine besondere B deutung für die Kinder? 156 
Eine bedeutsame Aktivität? 157 
 158 
Ja. 159 
Zurzeit gibt es normalerweise viele Einzelkinder. Wir haben hier zwar auch viele Einzelkin-160 
der, die schon im Kindergarten allein waren, doch in der Schule verändert sich ihr (soziales) 161 
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Leben. Daher - denke ich - ist es besonders bedeutsam für diese Kinder, mit Freunden zu-162 
sammen etwas zu basteln, zusammen etwas zu malen. Das denke ich, ja. 163 
 164 
Zusammen? 165 
Ja, das, was man zusammen machen kann. Am Anfang streiten sie viel, sie sind egoistisch 166 
und denken nur an sich selbst, doch hier lernen sie zurückzustecken und ihre Freunde zu ver-167 
stehen. Anfangs tun sie sich damit etwas schwer, doch wenn man es ihnen immer wieder er-168 
klärt, fangen sie an, selbst zu teilen und haben Spaß daran, mit anderen zu arbeiten. Ich finde 169 
es gut, zu sehen, wie die Kinder anfangen, sich um andere Kinder zu kümmern, und diese 170 
Veränderung zu beobachten. 171 
 172 
Sie sagten, die Kinder mögen es vor allem, draußen zu spielen oder zu basteln, und sie mögen 173 
weniger die Wiederholungen. Was tun Sie, damit die Kinder mit Freude an die Aktivitäten 174 
teilnehmen? 175 
Beispielsweise schreibt man in den unteren Klassen vi le Diktate. Wenn man die Aufgaben 176 
stellt und sie diese ohne Hilfe, blind und wiederholt bewältigen müssen, tun sich die Kinder 177 
sehr schwer. Doch das ist auch wichtig. Wenn man danach die Aufgaben spielerisch macht, 178 
so dass die Kinder die Antworten in kleine Kästchen schreiben oder ein kleines Kreuzworträt-179 
sel lösen müssen oder anstatt eines Diktates einen Lückentext ausfüllen und in Mathematikar-180 
beiten kleine Spielchen bewältigen. So sehen die Kinder in den Arbeiten kein Lernen, sondern 181 
haben Spaß dabei und denken, es sind Spiele. Am Besten, man lobt die Kinder danach. Ich 182 
weiß nicht, ob dies ein guter Weg ist, doch ist es auch nicht schlecht, den Kindern eine Be-183 
lohnung in Aussicht zu stellen, wenn sie fleißig waren. 184 
 185 
Auch in Kindertagesstätten meinten die Erzieherinnen, Sticker wären eine sehr gute Beloh-186 
nung. 187 
Genau. 188 
 189 
Als nächstes möchte ich Sie zu Ihrer Beziehung zu den Kindern befragen. Wann und in wel-190 
chen Situationen mit den Kindern fühlen Sie sich unwohl? 191 
Ich habe gerade erst geheiratet, habe noch kein Kind bekommen oder erzogen und bin noch 192 
weit davon entfernt, doch bevor ich geheiratet habe, vor 4 Jahren ungefähr, konnte ich gut mit 193 
Kindern umgehen, mochte Kinder sehr, aber dies hier ist doch etwas anderes. Den ganzen Tag 194 
ist man permanent mit den Kindern zusammen, und nicht selten machen die Kinder das, was 195 
 290 
sie wollen, doch ich habe die Kinder immer so behandelt, als ob ich eine Mutter mit ihren 196 
Kindern zu Hause wäre, anstatt eine strikte Erzieher n-Kind-Beziehung aufzubauen. Wenn 197 
wir Spiele spielen, erkläre und leite ich diese nicht nur, sondern versuche auf Seiten der Kin-198 
der mitzumachen, mit ihnen zu singen. Vor allem in der 1. Klasse sind die Kinder noch sehr 199 
jung und klein, da nehme ich sie auch gerne Huckepack oder nehme sie in die Arme, und das 200 
sehen die Mütter der Kinder gern. Ich denke, es ist eine gute Sache, wenn man die Kinder wie 201 
sie selbst akzeptiert und sie so behandelt, als wären es die eigenen Kinder, denn dann folgen 202 
sie der Erzieherin, weil sie sie mögen. Statt als Lehrerin vorn zu stehen und nur den Lernstoff 203 
zu vermitteln, rede ich viel mit ihnen. Viele Mütter sagen mir, sie wissen es zu schätzen, dass 204 
ich wie eine Mutter oder mindestens wie eine Tante uf die Kinder eingehe und die Kinder so 205 
besser auf mich hören. Ich telefoniere oft mit den Müttern. Sie sprechen mit mir oft über Din-206 
ge, die sie noch nicht einmal mit den Klassenlehrern besprechen, und ich spreche viel mit den 207 
Kindern, das ist gut. Im stetigen Gespräch mit den Müttern, mit den Kindern zu sein ist - den-208 
ke ich - sehr gut. 209 
 210 
Den Kindern entgegentreten wie die Mutter. 211 
Sie kommen zu mir und sagen: „Der eine hat das gemacht.“ - „Mit dem anderen habe ich 212 
mich heute gestritten“ und dies und das. So etwas sagen sie eher mir, sie haben wohl Vertrau-213 
en zu mir. Da ich früh zur Arbeit gehe, kommen die Kinder in ihren Pausen zu mir, und wenn 214 
sie mir erzählen, dass sie zu Hause etwas vergessen haben, dann leihe ich es ihnen. Und so 215 
kommen sie immer wieder zu mir. Wahrscheinlich beruhigt es sie. Sie haben wohl das Ge-216 
fühl, dass ich als Erzieherin immer auf ihrer Seite sein werde. Deshalb finde ich das gut. 217 
 218 
Erleben Sie als Erzieherin denn auch Situationen mit den Kindern, die nicht tolerierbar sind? 219 
Nicht tolerierbar? Es ist nicht eine Art von Intoleranz, aber Schwierigkeiten ergeben sich, 220 
denn es gibt Kinder, die schnell neidisch sind, unddie, die es nicht sind. Ich bin der Meinung, 221 
ich behandle jedes Kind gleich, doch die Kinder sagen: „Sie behandeln den aber viel lieber als 222 
mich“. 223 
 224 
Die Kinder sagen also, sie machen Unterschiede? 225 
Ja, wenn ich wie der Klassenlehrer nur vorne den Unterricht halte und wieder gehe, würden 226 
sie so etwas kaum denken, aber hier. In manchen Fällen kommen Mädchen der 2. Klasse zu 227 
mir und beschweren sich, dass ich nur das eine Mädchen auf meinen Schoss genommen und 228 
mit ihm gesprochen hätte. Wenn so etwas Unbedeutendes, etwas was nicht der Wahrheit ent-229 
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spricht, gesagt wird, bin ich schon etwas enttäuscht. Wenn ich etwas für die Kinder mache, 230 
sie es aber nicht merken oder annehmen. 231 
 232 
Haben Sie das Gefühl, dass sie nicht verstanden werden? 233 
Ja, ich fühle mich unbehaglich und überlege, was zu tun ist. Ja. 234 
 235 
Die nächste Frage wäre, in welchen Situationen die Kinder Sie am meisten mögen oder nicht 236 
mögen? 237 
Oder wann sie mich nicht mögen? Eigentlich kam es bis jetzt noch nie dazu, dass ein Kind 238 
nicht mehr kommen wollte, weil es nicht mehr mag. So etwas gab es noch nicht. 239 
 240 
Nicht in Bezug auf das Programm, sondern in Bezug auf Sie als Erzieherin. 241 
In Bezug auf mich? Das weiß ich nicht genau. 242 
 243 
Das sagten Sie zuvor. 244 
Ja, so etwas gibt es auch, aber wenn man dies so betracht t, ist es nicht so, dass die Kinder 245 
mich nicht mögen, sondern sie wollen etwas mehr von meiner Aufmerksamkeit und sagen 246 
daher solche Dinge, doch bei so etwas kann man sie trö t n. 247 
 248 
Da, wo sie enttäuscht sind? 249 
Ja, es scheint mir so. Zum Beispiel eine Mutter, die alle Kinder gleich behandelt, aber trotz-250 
dem zu hören bekommt, dass sie den Ältesten bevorzugt. Oder ein anderes Beispiel: wenn 2 251 
Kinder sich streiten und die Mutter schimpft mit beiden, kann sich einer denken: „Warum 252 
werde nur ich ausgeschimpft?“, obwohl die Mutter beide gleich behandelt. Hinzu kommt, 253 
dass alle Kinder verschieden sind und man nicht weiß, bis wohin man gehen kann, in wie weit 254 
noch von Liebe die Rede ist, und die unendliche Verschiedenheit macht es noch schwerer. In 255 
solchen Situationen sind die Kinder - glaube ich - enttäuscht. 256 
 257 
Ich möchte Sie gerne etwas anderes fragen. Zurzeit nehmen die Kinder zu viel Privatunter-258 
richt. So sollten Kinder nicht vereinnahmt werden. Natürlich ist es gut, wenn Mütter ihre 259 
Kinder in Lehrinstitute schicken. Doch es hört sich so an, als ob die Kinder auf diese Weise 260 
zu sehr ermüden. Wie möchten Sie als Erzieherin die Kinder gerne erziehen? Es ist zwar 261 
wichtig, dass sie in der Schule mitkommen, doch muss man sie auch zu Persönlichkeiten er-262 
ziehen, also, was ich fragen möchte … 263 
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Ich habe schon verstanden. Ich hatte jetzt mit vielen Müttern zu tun, und mir ist aufgefallen, 264 
dass beides, private Lehrinstitute und die persönliche Erziehung, wichtig sind. Jedoch soll 265 
man alles in Maßen tun. Mir ist aufgefallen, dass die Kinder viel weinen und sich sehr schwer 266 
tun mit allem, wenn die Mutter zu ehrgeizig ist und den Tagesablauf des Kindes nach ihrem 267 
eigenen Ermessen festlegt. Auch mir geht es nicht gut, wenn ich dies beobachte. Das Kind 268 
traut sich meist nicht, mit dem Problem direkt zur Mutter zu gehen und kommt daher zu mir. 269 
Dies habe ich bereits oft beobachtet, und dabei ist mir eine Mutter ganz besonders in Erinne-270 
rung geblieben. Sie motivierte ihre Kinder so, dass sie selbst in ein privates Lehrinstitut gehen 271 
wollten. Sie sprach mit ihren Kindern zur Genüge und schickte sie dorthin, wo sie gerne hin 272 
mochten und ließ sie dort lernen. Ihre Kinder lerntn dort sehr fleißig und nahmen die priva-273 
ten Unterrichtsstunden gerne an. 274 
 275 
Das Kind nahm dies gerne an? 276 
Ja, Dabei haben sie auch ihre Lernfähigkeit verbessert. Dies ist ein Beispiel dafür, dass man 277 
sein Kind nicht einfach nur in ein Lehrinstitut schicken sollte, weil andere Mütter ihre Kinder 278 
dorthin schicken. Das Kind selbst muss Spaß dabei haben und sagen, dass es dorthin möchte, 279 
denn dann macht es auch meist bis zum Schluss mit. Ehrlich gesagt, ist es aber nun auch nicht 280 
gut, sein Kind gar nicht zu fördern. In manchen Schulen gibt es „Besondere Talente“ (Ganz-281 
tagsangebote der Schule: Hervorhebung durch die Autorin) Diese verlangen gemäßigtere 282 
Preise, als man für private Lehrinstitute bezahlt. Außerdem ist es ungefährlich, da man auf 283 
dem Schulgelände bleibt. Ich denke, dies zu nutzen, ist eine gute Idee. Ich finde es nicht sinn-284 
voll, die Kinder in so viele Lehrinstitute wie möglich zu schicken. Natürlich sind Lehrinstitute 285 
sinnvoll, doch nur, wenn die Kinder wollen und sich die Kinder wirklich gut entwickeln. Ich 286 
kann es nicht versichern, doch meist finden sich die Kinder, die bereits im Kindergartenalter 287 
von ihren Müttern in private Lehrinstitute geschickt wurden und bereits dort das Rechnen und 288 
Schreiben gelernt haben, nicht gut in die Klassen ein, was sehr bedauernswert ist. 289 
 290 
… und langweilen sich, weil sie schon alles wissen? 291 
Es macht ihnen keinen Spaß, und sie langweilen sich, da sie nun in der Schule das Gleiche 292 
machen, und so entwickelt sich ihre Lernfähigkeit sogar eher zurück. Man sollte die Kinder 293 
sich erst einmal austoben lassen, und wenn sie genug haben, werden sie sagen: „Mama, ich 294 
möchte das und das lernen“. Natürlich sollte man die Kinder sich in Maßen austoben lassen, 295 
doch die Kinder zu sehr unter Lerndruck zu stellen, macht es ihnen schwer, Anschluss in der 296 
Schule zu finden. Ich habe schon oft gesehen, dass die Eltern, die Lehrer sind, ihren Kindern 297 
 293 
wirklich nur das Schreiben oder sogar auch gar keinVorwissen beibringen und sie nicht zu 298 
Lehrinstituten schicken. Wenn Kinder dann in der Schule anfangen zu lernen, haben sie einen 299 
größeren Wissenshunger und fragen eher: „Ich möchte noch etwas anderes lernen. - Ich 300 
möchte Malen lernen, Englisch lernen. Erst in der Grundschule werden sie weiter gefördert 301 
und fangen an, Bücher zu lesen. 302 
 303 
Sie beantworten ja auch schon, ohne dass ich frage, meine Fragen. Wie kann ein Kind lernen, 304 
autonom und selbständig zu werden, wenn es nur das macht, was die Mutter will? 305 
 306 
Nicht unbedingt so wie diese Mutter, doch konnte ich beobachten, dass die Kinder, die zu 307 
solch einer Tendenz neigende Eltern haben, dies so taten. 308 
 309 
Dazu müssen Sie die Kinder sehr genau beobachten. 310 
Genau, wissen Sie, Kinder reden doch sehr viel. Auf der einen Seite gibt es die Kinder, die 311 
einfach auf einen zukommen und reden, auf der andere  Seite die, die einfach nur ruhig dasit-312 
zen. Ich denke, gerade mit diesen Kindern zu sprechen ist sehr wichtig. Bei Erwachsenen ist 313 
es nicht anders, und man muss auch mit Kindern reden, damit man weiß, was sie ausdrücken 314 
möchten, warum sie sich so verhalten. Wenn man nicht mit ihnen redet, weil sie nicht damit 315 
anfangen, machen sie sich immer mehr Gedanken und Sorgen, und auch wenn sie etwas gerne 316 
machen würden, können sie dies nicht ausdrücken. Bei mir versuche ich eine angenehme, 317 
freie Atmosphäre zu schaffen, denn wenn man viel redet, fangen alle an zu reden … 318 
 319 
… und alles kommt heraus? 320 
Ja, alles wird erwähnt, und ich denke, dass ist gut so. Man denkt, man lernt nur in der Schule 321 
oder dass es in den ersten, zweiten Klassen noch keine Probleme in zwischenmenschlichen 322 
Beziehungen gibt, doch diese Kinder haben auch ihre So gen. Probleme unter Freunden haben 323 
auch die 1. und 2. Klassen, und auch Konflikte. Wegen dieser Konflikte möchte man nicht 324 
mehr zur Schule kommen, und man verliert an Lernfähigkeit. Daher sollte man Gespräche 325 
fördern und den Kindern zuhören. Anstatt strikt zu sagen: „Hast du das gemacht?“ „Das darfst 326 
du nicht“, sollte man ihnen zuhören. „So ist das also.“ Denn so fängt ein Mensch erst an zu 327 
reden. Ich denke, bei den Kindern ist das genauso. 328 
 329 
Wann können Sie bei den Kindern großes Interesse entd cken? Vorausgesetzt, dass dies na-330 
türlich bei jedem Kind anders ist. 331 
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Die Kinder mögen zwar auch wohl eher die Computer-Spiele, doch nutzen wir hier auch 332 
Lern-Software, die die Kinder wohl auch Zuhause verwenden, und wenn sie z. B. als 333 
Hausaufgabe etwas untersuchen müssen, weckt die Internetsuche ihr Interesse mehr, als ein-334 
fach in den Büchern nachzuschlagen. 335 
 336 
Vorhin sprachen Sie auch von den Spielen in einer Gemeinschaft. Aber in dieser Hinsicht der 337 
Erziehung ist es doch eher unpassend, die Kinder dazu zu ermahnen, gut miteinander auszu-338 
kommen, oder? 339 
Ja, so ist es. Wenn sie miteinander spielen, kommt es oft zu Meinungsverschiedenheiten, und 340 
gestritten wird sich auch oft, doch anstatt mit ihnen zu schimpfen, scheint es mehr zu helfen, 341 
wenn man sie durch Spiel mit vertauschten Rollen oder durch das Hineinversetzen in die Rol-342 
le einer Hauptfigur einer Geschichte dazu anregt, aus der Sicht eines anderen zu denken. Da 343 
sie eher wenige Geschwister haben, kennen sie natürlich solche Konflikte kaum, da die Müt-344 
ter sich nur um sie gekümmert haben. In einer Gemeinschaft fallen solche Kinder schnell auf. 345 
Sie nehmen kaum Rücksicht auf andere Kinder und wollen alles allein machen. 346 
 347 
Im Falle von Einzelkindern? 348 
Ja, Einzelkinder zum Beispiel. Wenn man in solchen Fällen mit vertauschten Rollen spielt 349 
oder sich vorstellt, man ist die Hauptfigur einer Geschichte und soll aus seine Sicht schreiben, 350 
was man einem schlechten Menschen sagen möchte, z. B. in einem Brief, in dem man fragt: 351 
„Warum hast du das gemacht?“, so hat das für die Kinder in indirekter Art und Weise einen 352 
Effekt. 353 
 354 
Sehen Sie also eine große Wichtigkeit in dieser Erziehung für die Kinder? 355 
Ja, das tue ich. 356 
 357 
Die Gesellschaft wird immer egoistischer, und wenn man dies nicht tut, werden die Kinder … 358 
Auch wenn die Mutter dem Kind Zuhause beibringt, was es bedeutet, auf andere Rücksicht zu 359 
nehmen, so achtet man doch einfach nur auf sein Kind, so wie ich das - ehrlich gesagt - auch 360 
machen würde. Wenn man Brüder oder Schwestern hat, hilft die Mutter beim Lösen des Kon-361 
flikts, und dies hilft beim Formen der Geduld. Doch Einzelkinder haben solche Erfahrung 362 
nicht. Deswegen haben es manche auch sehr schwer, wenn sie zur Schule kommen. 363 
 364 
Denken Sie, man muss die Kinder in Bezug darauf erziehen? 365 
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Ja, ich denke, solche Aktivitäten könnten für ihr zukünftiges Gesellschaftsleben eine große 366 
Hilfe werden. 367 
 368 
In wieweit - denken Sie - wird sich in unserer Gesellschaft solch eine Erziehungsweise, die 369 
den Gemeinschaftssinn, das selbstständige Lernen, das autonome Handeln, also eine all dies 370 
vermittelnde Erziehung ausweiten? Glauben Sie, dassie Eltern solch eine Erziehungsweise 371 
akzeptieren? 372 
Ich habe auch persönlich zu den Eltern der Kinder eine verbindende Beziehung. Und bei den 373 
Eltern unsere Kinder ist es so, dass die Mütter dies sehr gut finden, und es gibt Eltern, die so 374 
etwas erwarten und gerade deswegen ihre Kinder hierher schicken. Ich spreche nicht nur über 375 
die guten Seiten ihrer Kinder, sondern sage auch, wo es noch kleine Sorgen gibt in Bezug auf 376 
ihr Verhalten. Natürlich kann den Eltern auch etwas nicht gefallen, doch muss ich mit ihnen 377 
darüber reden. Denn die Mütter erfahren so über ihr Kinder. Da wir viel mit ihnen darüber 378 
reden, akzeptieren sie unsere Erziehungsmethoden und mögen sie auch, solche Erziehungs-379 
weisen wie das Ausbilden des Gemeinschaftssinns. 380 
 381 
Und wenn den Eltern die Bildungsförderung nicht reicht, schicken sie die Kinder in private 382 
Lehrinstitute? 383 
In Bezug auf die Bildung gehen viele unserer Kinder in Englischlehrinstitute, denn künstle-384 
risch arbeite ich viel mit ihnen. Englischlehrinstitu e oder in Richtung Sport bei den Jungen, 385 
Taekwondo oder Kendo. Wenn Mädchen zu einem Lehrinstitut gehen, dann zum Klavierun-386 
terricht. 387 
 388 
Was denken Sie, wie gefällt den Müttern dieser „BangGwaHu Lernraum“? 389 
Ich habe schon oft Fragebögen von den Müttern ausfüllen lassen und gesehen, dass die Eltern 390 
hier fast alle berufstätig sind. Ziel des Baus dieses „BangGwaHu Lernraum“ war es eigent-391 
lich, die Kinder nachmittags nicht mehr sich allein zu überlassen. Dazu kam noch ein Aspekt 392 
der Bildung, und ehrlich gesagt, verfolge ich statt der Bildung eher das Ziel, die Kinder zu 393 
schützen und zu erziehen, auch bei der Gründung des „BangGwaHu Lernraum“ selbst. Daher 394 
schicken die Mütter die Kinder mit solchen Erwartunge  zu uns … 395 
 396 
Von Anfang an in dieser Richtung? 397 
… und sie sind entlastet. Das, worum sich die Mütter nicht kümmern können: z. B. wenn ein 398 
Bildungsprogramm hier nicht zugänglich ist, kann man sein Kind ja in ein privates Lehrinsti-399 
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tut schicken. Doch gibt es Mütter, die einfach die Lehrinstitut-Stundenpläne ihrer Kinder ver-400 
eint zusammenstellen und herumreichen, und dann verlieren sie die Kinder und können sich 401 
nicht um sie kümmern. Die Mütter mögen es am meisten, dass ich mich um die Kinder hier 402 
kümmere, die in ein, zwei Lehrinstitute gehen müssen, und wenn sie zurückkommen, gehen 403 
sie nicht alleine nach Hause oder laufen dem Termin i  ächsten Lehrinstitut hinterher, son-404 
dern ich kümmere mich um sie. Sie sagen mir immer wi der, dass sie dadurch sehr entlastet 405 
sind; dass es dasselbe ist, als wären die Kinder mit der Mutter Zuhause; wie in der Familie; 406 
sie fühlen sich sicher, denn Kinder sind doch oft verunsichert, wenn die Mutter nicht Zuhause 407 
ist. So wissen die Kinder: „Ich habe einen Ort, wo ich hingehen kann. Wenn ich dort hingehe, 408 
finde ich meine Erzieherin“. Sie fühlen sich sicher, und ich denke, dies ist gut für die Kinder. 409 
 410 
Dies ist nun die letzte Frage. Wenn ich mir die Programme der anderen Einrichtungen an-411 
schaue, scheint es, dass die Erzieherinnen Bildungspro ramm und Erziehungstätigkeiten leis-412 
ten. Wie viel Prozent nimmt Ihrer Meinung nach jeder einzelne Faktor ein? 413 
 414 
Erziehung, was nicht unbedingt in dem Sinne Erziehung ist, sondern wichtige Sachen für die 415 
Kinder beim Erwachsenwerden und das Füllen von Lücken repräsentiert, nimmt ca. 50 % ein. 416 
Im Bildungsprogramm werden vor allem Hausaufgaben erledigt, die während des Unterrichts 417 
in der Schule gegeben wurden und die im nächsten Unterricht den Schwerpunkt bilden. Ein 418 
großer Schwerpunkt liegt auch auf dem Lesen und danach auf der Hilfe bei den Hausarbeiten. 419 
Hausarbeiten umfasst natürlich auch die Hilfe beim Unterricht, also bei den Kindern gerade 420 
einmal Koreanisch und Mathematik. Da wir nun mal in ei er Schule sind, haben wir den Vor-421 
teil, dass wir genau wissen, was in der Schule geschi ht und wie der Stundenplan und Prü-422 
fungsplan aussieht. Wir schreiben auch Hanja-Prüfungen (sino-koreanische Schriftzeichen). 423 
Es scheint, die Mütter mögen es, und es entlastet sie, dass das, was für die Schule wichtig ist 424 
und Zuhause gemacht werden muss, ich hier mit den Kindern konzentriert bearbeite. Wenn 425 
sie abends nach Hause kommen, müssen die Kinder nicht ihre Hausarbeiten machen und die 426 
Mütter müssen ihnen dabei nicht helfen. 427 
 428 
Gefällt Ihnen dieser „Lernraum“ hier in der Schule? Mehr als andere? 429 
Ja, ich denke, es ist sogar besser als die Wohlfahrtszentren. Soweit ich weiß, gibt es dort, in 430 
den Orten mit vielen niedrigen Einkommensklassen, viele dieser Lernräume in den Schulen, 431 
mehr als hier in Songpa und Gangnam. Da sie vom Bezirksamt Unterstützung erhalten, sind 432 
auch die Kosten für die Mütter geringer. Bei uns sind es circa 50.000 Won, da wir Unterstüt-433 
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zungsgelder erhalten. So gesehen ist es also auch günstig. Hinzu kommt, dass die Kinder her-434 
nach nicht in eines der Wohlfahrtszentren oder in ein Kinderhaus müssen, sondern nach dem 435 
Mittagessen direkt zu uns kommen, was ungefährlich ist. Ich denke, es ist am besten, dies in 436 
den Schulen zu machen. Wenn ein Kind zum Kindergarten oder zu Wohlfahrtszentren geht 437 
und sich im Umfeld dieser zwei Stellen wohl fühlt, wird es nicht leicht sein, zur Schule zu 438 
kommen, und auch der Unterricht wird schwerer fallen. Bei uns jedoch ist die Institution di-439 
rekt in der Schule, was wiederum sehr bequem ist, da man einfach die ganze Zeit in der Schu-440 
le bleibt, auch wenn es sich etwas vom Unterrichtsraum unterscheidet, man ist einfach die 441 
ganze Zeit in der Schule, und so fällt es leichter und man gewöhnt sich schneller an die Schu-442 
le und an den Unterrichtsraum. Eines ist leider auch bei uns etwas unzureichend. Da wir die 443 
Kinder in die privaten Lehrinstitute schicken müssen und oft am Ort sein müssen, können wir 444 
nicht alle zusammen nehmen, die Zeiten der Lehrinstitute missachten und sagen: „Ich nehme 445 
heute alle Kinder mit und gehe mit ihnen raus“. Dies ist sehr schwer. Das bereue ich am meis-446 
ten. Wenn es die Zeit zulassen würde, würde ich die Kinder gerne mit hinausnehmen. Doch 447 
ich muss mich wohl damit zufrieden geben, dass den Kindern in der Schule mal ein Ausflug 448 
oder eine Besichtigung ermöglicht werden kann. 449 
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10.2 Bilddokumentation 
 
 
 
 
 
Bild 1: Innenansicht des „Seng-Myung“ Wohlfahrtszentrums (Erzieherin 13) 
 
 
 
 
 
Bild 2: Erzieherin mit einem Kind bei der Vorbereitung des Mittagessens 
 „Gwa-Choen“ Gemeinsame Betreuungseinrichtung (Erzieherin 20)
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Bild 3: Innenansicht der Einrichtung im „Myun-Mok“ Kindergarten (Erzieherin 14) 
 
 
 
 
 
 
 
 
Bild 4: Außenansicht einer Grundschule 
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Bild 5: Eingang der Einrichtung an der „Wolgok“ Grundschule 
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Bild 6: Kinderbilder der Einrichtung an der „Sang-Gye“ Grundschule (Erzieherin 10) 
 302 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Bild 7: Innenansicht der Einrichtung an der „Jam-Sin“ Grundschule (Erzieherin 7) 
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Bild 8: Wandgestaltung der Einrichtung an der „Chang-Sin“ Grundschule (Erzieherin 11) 
 
 
 
 
 
 
 
Bild 9: Innenansicht der Einrichtung an der „Jam-Sin“ Grundschule (Erzieherin 7) 
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Bild 10: Innenansicht der Einrichtung an der „Sang-Gye“ Grundschule (Erzieherin 10) 
 
 
 
 
 
 
 
 
Bild 11: Innenansicht von „Sung-Su“ Gongbubang (Einrichtung der Bürgerinitiative) (Erzieher 5) 
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10.3  Interviewleitfaden 
 
 
1. Würden Sie bitte erzählen, wie Sie die Kinder in Ihrer Einrichtung erleben? Am besten, Sie 
beschreiben Kinder, an denen Ihrer Ansicht und Beobachtung nach charakteristische Per-
sönlichkeitseigenschaften und Verhaltensmerkmale erkennbar werden. 
 
 
2. Was möchten Sie durch Ihre pädagogischen Handlungen erreichen? Zu welchen Men-
schen möchten Sie die Kinder erziehen? 
 
 
3. An welche Aktivitäten, die Sie mit den Kindern durchgeführt haben, erinnern Sie sich gut? 
Welche Aktivitäten halten Sie für schwierig bzw. mühsam? Würden Sie mir bitte dazu kon-
krete Situationen schildern? 
 
Wo sehen Sie Probleme bei den Aktivitäten, mit denen Si  unzufrieden sind? 
 
Wie sollten Inhalt und Durchführung  von Aktivitäten gestaltet werden, um die Entwicklung 
der Kinder zu fördern? 
 
 
4. In welcher Rolle gegenüber den Kindern fühlen Sie sich wohl? In welcher Rolle fühlen 
Sie sich eher unwohl? Wo haben Sie Bedenken in Ihrer Rolle? Würden Sie mir bitte dazu 
einige konkrete Situationen schildern? 
 
Was hat Ihrer Meinung nach den Unterschied gemacht? 
 
Welche Möglichkeiten sehen Sie, Ihre Rolle gegenüber den Kindern zu verbessern? 
 
 
5. Es gibt Kritik über die fehlende Lebensnähe bei der Erziehung der Kinder. Nach dieser 
Kritik erschöpft sich die Erziehung der Kinder einseitig im leistungs- bzw. prüfungsorientier-
ten Drill. Die Kritiker betonen, dass der Alltag und das Leben der Kinder  in der Erzie-
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hungspraxis mehr Berücksichtigung finden sollte. Was meinen Sie dazu vor dem Hintergrund 
Ihrer Erfahrung als Erzieher/Erzieherin? 
 
 
6. Im letzten Januar fand in der Schweiz der U.N. Kinderrechtsausschuss statt. Er kritisierte 
an der koreanischen Erziehung, dass die Kinder kaum ein Selbstbestimmungsrecht haben. 
Als Beispiele dafür wurden v. a. zu früh beginnende kognitiv orientierte Förderangebote und 
der hohe Leistungsdruck genannt. Laut Aussage des Aus chusses sollten die Kinder ihre Mei-
nung und ihre Wünsche frei äußern und ihre pädagogischen Angebote frei wählen können. 
Was meinen Sie dazu? 
 
 
7. Bezüglich der letzten Frage sagt man häufig, dass ie Kinder wegen des übermäßigen Ein-
greifens der Erwachsenen in ihr Leben kaum Chancen hätten, selbst Verantwortung zu 
übernehmen und dementsprechend zu handeln. Was halten Sie davon? 
 
 
8. In den Medien wird oft davon gesprochen, dass die unüberlegte Angebotspädagogik die 
Bedürfnisse und Interessen der Kinder unterdrückt und somit schädlich auf die gesunde Ent-
wicklung der Kinder wirkt. Manche Leute haben jedoch eher Bdenken in Bezug auf die an 
den Bedürfnissen der Kinder orientierte pädagogische Handlung. Nach deren Meinung sind 
die Kinder nur fähig, zu spielen, nicht aber L istung zu erbringen. Was denken Sie darüber? 
 
 
9. In unserer Gesellschaft bedauern viele den Rückgang des gemeinschaftlichen und koope-
rativen Verhaltens, andererseits wird die Konkurrenz ums Überleben in unserer leistungsori-
entierten Gesellschaft als unerlässlich angesehen. Wie betrachten Sie dies? 
 
 
10. Bezüglich unserer Erziehungsrealität gab und gibt es immer wieder Kritik über die rein 
verbale Wissensvermittlung und die allein kognitiv ausgerichteten Beschäftigungen und soge-
nannten Förderangebote von Erwachsenen. Nach dieser Kritik sollten Kinder mehr selbsttätig 
und aktiv lernen und handeln. Den Kindern sollte ermöglicht werden, dass sie ihre Gegen-
wart selbst gestalten können, dass sie mehr sinnliche und handgreifliche Erfahrungen machen 
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und ihre Fragen und Anliegen durch Forschen und freies Experimentieren selbst lösen kön-
nen. Was meinen Sie dazu? 
 
